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DO PRE-ESCOLAR AO 1° CICLO DO ENSINO BASICO:

EXPECTATIVAS, VIVENCIAS E EXPERIENCIAS. A TRANSICAO
PELA VOZ DAS CRIANCAS

Resumo

A transicdo entre o pré-escolar e 0 1° ano do ensino béasico, enquanto uma das
primeiras e mais importantes transi¢coes de vida e de desenvolvimento do ser humano,
surge associada a um misto de expectativas, sentimentos e experiéncias, capaz de
influenciar todas as transi¢fes futuras. Neste estudo, com o objectivo de compreender
as expectativas, vivéncias e experiéncias desta transicao, realizaram-se entrevistas
semiestruturadas a 12 criancas do pré-escolar e 25 do 1° ano do ensino bésico (37
criancas). As respostas foram analisadas a partir do software QSR NVivo 7, meio para
a construcdo das respectivas grelhas andlise de conteddo. Os resultados desta
investigacdo permitem corroborar a acentuada descontinuidade entre os dois niveis
descrita na literatura - as criancas do pré-escolar apresentaram algum
desconhecimento e expectativas desajustadas sobre o que vai acontecer com a
entrada na escola e uma perspectiva mais simples da mesma; j& as criancas de 1° ano
descrevem mais claramente o seu confronto com a realidade, embora revelassem
algum “medo” do desconhecido e alguma ansiedade, particularmente nos primeiros
dias de escola. Espera-se, assim, contribuir para a promocdo das oportunidades
oferecidas pelas transicbes (escolares), encurtando o fosso entre o pré-escolar e a

escola, através de intervencdes e estratégias psico-educativas adequadas.

Palavras-Chave: Transicbes Escolares; Desenvolvimento Humano; Pré-Escolar; 1°

Ano; Ensino Basico.
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FROM PRESCHOOL TO ELEMENTARY SCHOOL:

EXPECTATIONS AND EXPERIENCES. THE TRANSITION BY THE
VOICE OF CHILDREN

Abstract

The transition between preschool and first grade of basic education as one of the first
and most important transitions of life and human development is associated with a
mixture of expectations, feelings and experiences that can influence all future
transitions. In this study, in order to understand the expectations and experiences of
this transition, semi-structured interviews were held to 12 children from pre-school and
25 in the 1st grade of primary school (37 children). The answers were analyzed using
the software QSR NVivo 7, as a way to construct the corresponding content analysis
grids. The results of this investigation prove the sharp discontinuity between the two
levels described in the literature - preschool children showed they were wrongly
informed and they had inappropriate expectations regarding what will happen when
entering school, and a simpler perspective of the same. On the other hand 1st year
children describe more clearly the confrontation with reality, but reveal some “fear" for
the unknown and some anxiety, particularly on the first days of school. It is expected, in
order to help to promote the opportunities offered by the transitions (school), shortening
the gap between preschool and school, through appropriate interventions and proper

psycho-educational strategies.

Keywords: School Transitions; Human Development; Preschool; First Grade;

Elementary School.
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Introducéo

“Sarah, dear, time to get out of bed,” Mr. Hartwell said, poking his
head through the bedroom doorway.
“You don’t want to miss the first day at your new school do you?”

“I'm not going,” said Sarah, and she pulled the covers over her head.

Julie Danneberg, “First Day Jitters” (2000)

O primeiro dia de escola chegou! Algumas criangas choram, outras trazem consigo
olhares excitados e outras dao (os primeiros) timidos passos para dentro da sala de
aula (Tudge, Freitas & Doucet, 2009). A entrada da crianga na escola, como um dos
primeiros e mais importantes desafios que ocorre na sua vida (Margetts, 2002;
Swisher, 2008; Tudge et al., 2009), associa-se a um misto de expectativas Unicas, a
um elevado nivel de entusiasmo e/ou a diferentes graus de tensdo e ansiedade,
decorrentes, sobretudo, das répidas e, muitas vezes, inesperadas mudancas que
ocorrem num curto espaco de tempo (Margetts, 2000). Aprender a ler, a escrever e a
contar, conhecer outras criancas até entdo desconhecidas, orientar-se por regras e
normas escolares, enfrentar um adulto-professor jamais visto e seguir horarios preé-
estabelecidos sdo exigéncias desencadeadoras de cortes com o0 passado,
habitualmente vivido no seio de uma familia ou no pré-escolar (Fernandes & Moniz,
2000). Desta forma, na transicdo para a escola é fundamental ajudar as criancas a
sentirem-se adaptadas a essa mesma instituicdo e ao meio envolvente, levando-as a
adquirir um sentimento de bem-estar e de pertenca (Brostrém, 2000; Margetts, 2002) e
a ajustarem-se aos padrdes da escola (Suchodoletz, Trommsdorff, Heikamp, Wieber &
Gollwitzer, 2009).

Todavia, a entrada na escola ndo é um processo standard, atendendo a amplitude
das experiéncias individuais e das diferencas desenvolvimentais, influenciadas por
diversos factores interdependentes - as caracteristicas biologicas da crianca, a familia
e aspectos socioculturais, por exemplo (Brostrom, 2000). Neste periodo, quaisquer
que tenham sido os meios, 0s desenvolvimentos, 0os processos de autonomizacéo ou
preparacdo para a transigdo, todas as criangas vivenciam, com mais ou menos
intensidade, um “corte” com as suas experiéncias desenvolvimentais passadas. Ainda
assim, espera-se que a entrada na escola ja detenham determinados mecanismos
caracteristicos do desenvolvimento emocional e psiquico, verbal e relacional, de

autonomia e comunicacdo (Fernandes & Moniz, 2000). Nesse sentido, deve atender-



se também as incomparaveis circunstancias desenvolvimentais e sociais na qual esta
transicdo acontece (Swisher, 2008), relembrando que o come¢o de uma etapa de
desenvolvimento da crianga, marcada com a sua entrada na escola, é uma etapa de
oscilagbes e de tentativas de equilibrio individual, ndo s6 em termos intelectuais ou
mentais, mas também a um nivel afectivo e emocional, caracteristicas-chave da
integracdo na escola e na sociedade, em geral (Fernandes & Moniz, 2000).

Todo este processo emerge como um factor critico na determinacdo do sucesso
escolar e académico futuro (Margetts, 2002), ou seja, se todos estes elementos (aqui
em discussao) estiverem no seu devido lugar durante os anos cruciais da intervencao
precoce e do programa do pré-escolar, as perspectivas de experiéncias positivas
durante os anos que se seguirdo ficardo reforcadas (Fox, Dunlap & Cushing, 2002).
Parece consensual na literatura que o éxito das primeiras transicfes escolares e a
adaptacdo as rotinas de estudo, particularmente nos dois primeiros anos, tera,
provavelmente, implicacdoes de longo prazo ao nivel do desenvolvimento cognitivo e
afectivo das criangas, bem como do seu sucesso no tecido social (Alexander, Entwisle,
Blyth & McAdoo, 1988). Assim, as criancas que conseguirem realizar sem grandes
dificuldades esta primeira transicdo podem estar num caminho mais facil para o éxito,
em comparacgdo com as que a vivem de forma mais problematica (Tudge et al., 2009).

A transicdo das criancas do ensino pré-escolar para a escola de 1° ciclo constitui-
se, entdo, como um momento importante de desenvolvimento que devera ser
preparado e trabalhado, de modo a evitar problemas de adaptacdo ao novo contexto e
as novas realidades (Silva, I., 2004). Assim, a elaboracdo desta Dissertacao visa
promover a reflexdo e o debate em torno das transicdes escolares, particularmente a
gue se concretiza entre o pré-escolar e 0o 1° ano do ensino basico, tanto no dominio
escolar e académico, como atendendo a importancia desenvolvimental do momento e
as suas caracteristicas. Mais especificamente, pretende-se trazer a tona as
expectativas, vivéncias e sentimentos que as criancas de ambos os niveis educativos
apresentam/apresentaram durante e no periodo pré e pés transicao, respectivamente.

Para além disso, muita da investigacao sobre o inicio da escola centra-se sobre os
conhecimentos e competéncias que as criangcas necessitam para estarem aptas para a
mesma, particularmente a partir da perspectiva de pais, professores e teoricos
educacionais. E imprescindivel que todos os agentes educativos, do pré-escolar e do
1° ano, tenham uma concepcdao partilhada daquilo que os seus educandos necessitam
para vingar no primeiro ano de escola (Brostrém, 2000), mas, ao mesmo tempo, torna-

se importante ouvir as criangas como sujeitos de conhecimento, dar-lhes voz e instigar



a sua forma de perceber, sentir e expressar as suas experiéncias actuais ou passadas
(Reis, 2005). Em termos legais, no Artigo 12 da Convencéo dos Direitos da Crianca
(adoptada pelas Nacgdes Unidas em 1989 e ratificada por Portugal em 1990), pode ler-
se: “1. Os Estados Partes garantem a crianga com capacidade de discernimento o
direito de exprimir livremente a sua opinido sobre as questdes que Ihe respeitem,
sendo devidamente tomadas em consideracdo as opinides da crianca, de acordo com
a sua idade e maturidade.” Neste sentido, nos Gltimos anos um numero crescente de
profissionais tem incluido nas suas investigacfes o dar voz as criancas. A visdo destas
e da infancia, desenvolvida gradualmente na literatura, atribui-lhes um cariz de forca e
experiéncia, donas da sua propria perspectiva. Acredita-se que as criancas
conseguem transmitir competentemente as suas opinides, pensamentos e sentimentos
(Einarsdattir, 2003).

Pode agora completar-se o raciocinio iniciado anteriormente sobre a tematica
versada por esta Dissertacdo, mas desta feita tendo também em conta a metodologia
utilizada. Pretendeu-se estudar a transi¢cdo do ponto de vista das crianc¢as, ouvindo-as
através da realizacdo de entrevistas semiestruturadas, procurando partir da analise
das transcrigcbes destas para compreender o que é (ou ndo) relevante, atendendo a
sua forma de experienciar este fenébmeno (Grécio, 2002). Assim, recorreu-se a uma
abordagem metodolégica predominantemente qualitativa, visando a complexidade das
interac¢gOes sociais no quotidiano e os significados que os sujeitos lhe atribuem. Os
investigadores qualitativos trabalham em ambientes naturais, com um elevado enfoque

no contexto visto como holistico e complexo (Marshall & Rossman, 2011).

Posto isto, a presente investigacdo assume-se como um grande desafio pessoal,
tanto pelo interesse nutrido pela tematica das transi¢cdes, como pela consciéncia da
sua capital importancia (actual e futura) para as criancas implicadas. Tendo como
pano de fundo as leituras realizadas, creio que estamos perante um momento fulcral
do desenvolvimento da crianca, sendo essencial preparar o “trampolim” para que esta
consiga dar saltos seguros e confiantes daqui em diante. Para além disso, pretende-se
contribuir com mais dados para o campo dos estudos em Psicologia da Educacao,
particularmente no que toca as questdes especificas deste trabalho.

Muita € a bibliografia que se dedica ao estudo deste processo e de outros que
acabam por ficar ligados a ele, mas ndo o abordam em profundidade, preocupando-se
mais com os efeitos ou as consequéncias da transicdo. Com isto, ndo € objectivo

deste trabalho focar meramente a perspectiva mais “negativista” da transicdo e dos



obstaculos que ela possa acarretar, pois, para nés, o caminho passa, antes de mais,
por pensar sobre as potencialidades e o desenvolvimento deste processo, procurando
a sua promocao, de modo a que possamos estender a mao as criangas que sintam
mais dificuldades. Ambiciona-se que esta Dissertacdo ajude a ver a transicdo como
uma oportunidade de desenvolvimento e ndo tanto como uma questdo tragica, como
um passo que somos obrigados a dar, mas com muito, muito medo! Os resultados
obtidos podem ser igualmente relevantes para auxiliar a analise dos dois mundos aqui
em causa - pré-escolar e 1° ano - entre 0s quais se realiza a transicao, ao que parece
ainda tdo diferentes e distantes um do outro. Por fim, espera-se que as principais
conclusdes possam, também, fornecer importantes pistas para intervencfdes psico-
educativas futuras, contribuindo para a construcdo de novas estratégias e planos de
accao, centrados no bem-estar das criancas e na promoc¢ao de uma transicdo segura

e bem-sucedida.

Globalmente, esta Dissertacdo organiza-se em duas grandes partes. Em primeiro
lugar apresentar-se-4o0 0s principais contributos tedricos e alguns estudos que
norteiam as questbes do desenvolvimento humano e da educacdo, bem como das
transicbes (escolares) e da sua relacdo com o desenvolvimento psicol6gico. Em
segundo lugar, surge o estudo empirico - metodologia, resultados, discussdo e
conclusdes - procurando dar resposta aos objectivos propostos e encontrar estratégias
gue conduzam a facilitacdo dos processos em estudo, assegurando que as criangcas
estdo preparadas para enfrentar a escola.

Mais especificamente, estes dois momentos estruturam-se da seguinte forma:

Na primeira parte encontram-se dois grandes capitulos.

O primeiro gira em torno de dois tépicos. Inicialmente far-se-a uma abordagem as
principais perspectivas tedricas do desenvolvimento psicologico e aos seus contributos
para a educacéo, enfatizando as abordagens cognitivas e sdcio-construtivistas (Jean
Piaget e Lev Vygotsky, respectivamente), as perspectivas do desenvolvimento ao
longo da vida (Erik Erikson e a abordagem do Life Span) e a perspectiva
(bio)ecoldgica do desenvolvimento (Bronfenbrenner). Em segundo lugar, tendo em
conta os contributos dados pelos autores anteriores, apresentam-se, globalmente, as
principais caracteristicas de desenvolvimento da crianca em transicao (entre 0os 5 e 0s
7/8 anos). Inclui-se também neste ponto o dominio da educacao, particularmente no

gue as tarefas de desenvolvimento, destas idades, diz respeito.



O segundo capitulo aborda os processos de transicdo propriamente ditos. Em
primeiro lugar, surgem referéncias a transicbes mais amplas, as denominadas
transicbes de vida e transi¢cdes ecoldgicas. Em seguida, abordam-se as transices
escolares, com enfase na transicdo que se realiza entre o pré-escolar e 0 1° ano, o
alvo da presente investigacdo. Finalmente, num terceiro ponto, surge a ligacdo entre
as transi¢cOes escolares e o desenvolvimento psicoldgico, comegando-se por analisar a
forma como as primeiras s&o vividas, incluindo os sentimentos que nestas alturas
palpitam nos mais pequenos. A terminar o capitulo valoriza-se a importancia de uma
transicdo bem-sucedida, com elementos que a possam facilitar.

A segunda parte , onde é apresentado o estudo empirico, compreende trés
capitulos.

O primeiro inicia-se com a definicAo dos objectivos e do engquadramento
metodoldgico utilizado neste estudo. Seguidamente, passa-se a descricdo do processo
de construcdo da entrevista a utilizar com as criancas e ao seu formato final, dos
participantes, dos processos de recolha e analise dos dados e dos cuidados éticos e
deontologicos tidos em consideragéo.

No segundo capitulo desta parte sdo apresentados e analisados os resultados
obtidos. Tem-se em linha de conta a grelha e a analise de conteldo construida
anteriormente, atendendo as tematicas, questdes e, principalmente, aos objectivos da
investigacdo. A andlise é feita, fundamentalmente, em funcdo destes ultimos,
interligados com as perguntas colocadas as criancgas.

Por fim, no terceiro capitulo, formaliza-se uma discussédo global dos resultados
apresentados e serdo expostas as principais conclusdes deste trabalho. Mais uma
vez, esta rubrica da Dissertagdo é redigida tendo como guia os objectivos propostos e
a literatura referida. Pretende-se, acima de tudo, que este possa ser um momento de
integracdo e reflexdo sobre os varios contributos tedricos e empiricos, focando
principalmente as perspectivas, experiéncias e vivéncias da transicdo entre o preé-
escolar e a escola verbalizadas pelas criancas participantes. Para além disso,
procurar-se-a, igualmente, lancar pistas (praticas) de intervencado, privilegiando um

futuro bem-sucedido para as “nossas criancas”.
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Capitulo I.

Desenvolvimento Psicolégico e Educacéao

"Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas, que ja

tém a forma do nosso corpo, e esquecer 0s nossos caminhos, que
nos levam sempre aos mesmos lugares. E o tempo da travessia: e, se
ndo ousarmos fazé-la, teremos ficado, para sempre, a margem de nés

mesmos."

Fernando Teixeira de Andrade, “Tempo da Travessia”

O desenvolvimento humano, enquanto campo de investigagao, tem sofrido grandes
avancos cientificos nas ultimas duas décadas, dilatando de forma significativa o
conhecimento existente e abrindo novos dominios, até entdo desconhecidos. Os
resultados gerados pelas novas perspectivas tedricas e estratégias de pesquisa
indicam que as grandes mudancas sociais, observadas recentemente nas modernas
sociedades industrializadas, podem ter alterado as condicbes ambientais favoraveis ao
desenvolvimento a tal ponto que o processo de nos tornarmos seres humanos - “the
process of making human beings human” - parece estar comprometido
(Bronfenbrenner, 2005a, p. xxvii).

Ao longo da historia da Psicologia e das suas respectivas especializagdes, como a
Psicologia do Desenvolvimento, tém sido diversas e contraditérias as abordagens
tedricas emergentes (Overton, 2006). Estas, aliadas aos resultados da investigagédo
empirica subjacente, oferecem-nos novos horizontes para o entendimento da
interaccdo entre forgcas bioldgicas, sociais, econdémicas e ideoldgicas que moldam o
desenvolvimento do ser humano (Bronfenbrenner, 2005a). Os estudos apontam que
este processo nao € exclusivamente um fendmeno interno, que as experiéncias
precoces vividas na infancia ndo influenciam sempre e imutavelmente o
desenvolvimento para o resto da vida, que as pessoas nao se desenvolvem todas de
forma igual ou normativa (Fonseca, 2004). As perspectivas de evolucao reflectem-se,
assim, na emergéncia de novos corpos teéricos e de investigacdo, que representam
sinteses entre as linhas disciplinares. As sinteses, por sua vez, sdo encontradas em
areas mais recentes, como a perspectiva desenvolvimentista do life span ou do life
course, a ecologia do desenvolvimento humano e a teoria bioecol6gica. Todavia, a
complementaridade destas abordagens e dos resultados da investigacdo por elas

gerados s6 agora comeca a tornar-se visivel, devido, sobretudo, as muitas disciplinas



cientificas envolvidas no estudo do desenvolvimento, bem como a falta de conexao
entre ramos de uma mesma disciplina (Bronfenbrenner, 2005a).

Se se pretende explorar a natureza do desenvolvimento humano, a Unica
caracteristica em que praticamente todos estdo de acordo é que, acima de tudo, o
desenvolvimento implica mudanca. Especificamente, na Psicologia do
Desenvolvimento, consideram-se as mudancas e 0s processos implicitos no
comportamento (como inten¢des, pensamentos, percepcdes e sentimentos, por
exemplo), estando a énfase colocada nas alteracdes que ocorrem ao longo de todo o
ciclo vital, desde a concepcdo até a morte, ou em determinados periodos (infancia,
adolescéncia, vida adulta e velhice). Contudo, se a ténica sobre as mudancas parece
inevitavel e pouco controversa, importa saber se todos os tipos de mudanca devem
ser vistos como desenvolvimento e, caso isso ndo aconteca, qual € a natureza peculiar
da mudanca a que poderemos chamar de desenvolvimento (Overton, 2006). Mais:
sera que existe algum padrdo, na historia do desenvolvimento, que marque cada vida

humana? Se sim, qual sera esse padrao? (Gleitman, 1988/2002).

Por outro lado, a educacéo faz parte da vida do sujeito desde que nasce: comeca
por realizar as primeiras aprendizagens no seio da familia, passando depois para
novas aquisicbes quando vai para a creche, pré-escolar, escola, até se tornar num
adulto e aprender a enfrentar as dificuldades inerentes a vida (Silva, M. 2004). Porém,
na historia da infancia, admitia-se que por volta dos 6/7 anos as criangas estariam
preparadas para ser tratadas como adultos, ndo se reconhecendo inteiramente a
infancia, algo que parecia ndo existir. Os mais pequenos eram vistos como adultos em
miniatura e, a excepg¢do de um conjunto de criancas de familias abastadas, todas as
outras trabalhavam com os mais velhos nos campos e nas minas, lutavam e morriam
nas guerras, e, com o aparecimento da industrializacdo, laboravam nas fabricas,
morrendo, frequentemente, devido a acidentes de trabalho ou doencas. Em
contrapartida, parece que apenas nos ultimos 150 anos as sociedades adultas
ocidentais reconheceram verdadeiramente a infancia e os anos juvenis, dos 6/7 aos
12/13 anos, como um periodo especial de crescimento e desenvolvimento, ou seja, as
criancas sempre existram na sociedade, mas tornava-se hecessario 0 seu
reconhecimento para que pudessem ser convenientemente estudadas (Sprinthall &
Collins, 1988/2003).

Com efeito, o entendimento de que a educacédo e formacéao sao indispensaveis para

garantir uma maior igualdade e justica, atenuando a reprodugdo das discrepancias
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entre geracdes e o0 seu papel decisivo na configuragdo de uma sociedade mais
moderna e competitiva, levou os governos a atribuir particular importancia a educacao
pré-escolar e a educacédo basica (Benavente, 2001; Sebastido & Correia, 2007). Neste
sentido, a universaliza¢do do direito a educacdo estabelece uma das realizagbes mais
significativas resultantes da modernizacdo das sociedades, ainda que comporte um
debate educativo ja antigo, intimamente ligado aos esforcos de generalizagdo do
ensino basico a toda a populacdo e a definicdo dos objectivos e contetdos dessa
mesma educacdo. A expansao educativa apoés a Il Guerra Mundial (1939-1945), nos
paises industrializados, concretizou grande parte dos objectivos desta
democratizacdo, conduzindo a um debate a volta do que, a partir dos anos 60, se
chamou de massificacdo do ensino (Sebastido & Correia, 2007). Em Portugal, a
profunda metamorfose da estrutura de qualificac6es sociais, iniciada a partir de 1974,
incorporou nos debates publicos as “novas” nocdes de democratizacdo, massificacao,
desqualificacdo dos diplomas ou liberdade de educacdo. Ainda assim, subsistem
diversas disparidades expressas em percursos escolares muito diferenciados e ligados
a origem social, ao local de residéncia ou a escola que se frequenta, evidenciando o

longo caminho que ainda h& a percorrer (Sebastido & Correia, 2007).

Apresentar-se-80, em seguida, as principais perspectivas e abordagens tedricas do
desenvolvimento humano e psicologico consideradas proeminentes para este estudo,
procurando compreender a relevancia do seu papel para a (Psicologia da) Educacao,
a sua aplicabilidade nos contextos educativos e, por outro lado, caracterizar a crianga

dos 5 aos 7/8 que se encontra em transicéo para a escolaridade formal.

1. Perspectivas sobre o Desenvolvimento Humano e

Psicologico

Os termos desenvolvimento humano e desenvolvimento psicolégico estiveram
durante décadas relacionados com a infancia e a adolescéncia, isto €, com o0s
primeiros vinte anos de vida. A grande maioria dos autores defendia que o
desenvolvimento (cognitivo) terminava antes da idade adulta, durante a qual emergia
um crescente e inevitavel declinio. Contrastando com esta perspectiva, actualmente,
emerge o reconhecimento gradual de uma concepc¢ao de desenvolvimento psicoldgico
ao longo do ciclo vital, incluindo a fase adulta e a velhice, periodos durante os quais se

desenvolvem determinadas dimensdes da cognicdo e do eu, enquanto outras
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enfraquecem (Marchand, 2001). De facto, desde o inicio do século XX que o estudo do
desenvolvimento de criancas e adolescentes, primeiro, e de adultos e idosos,
posteriormente, constituiu matéria mais que suficiente para que, em poucas dezenas
de anos, se tenha alterado substancialmente a forma como se perspectiva o
desenvolvimento psicolégico do ser humano. Teoricamente, enquanto na primeira
metade do século XX predominaram as concepg¢des que limitavam o desenvolvimento
a sequéncia crescimento-estabilidade-declinio (com Hall e Wechsler) e aos periodos
da infancia e adolescéncia (com Freud e Piaget), durante a segunda metade do
mesmo século foram germinando abordagens de cariz multidisciplinar que reflectiam
conceitos diferenciados sobre o desenvolvimento humano (Fonseca, 2004).

O estudo cientifico contemporaneo do desenvolvimento humano é marcado por
uma tentativa gradual de compreensdo das relagbes dinamicas entre o
desenvolvimento individual e a ecologia humana integrada e multinivel do
desenvolvimento (Bronfenbrenner & Morris, 1998, 2006; Lerner, 2005), ampliando a
esfera de accdo da ciéncia desenvolvimental (Fonseca, 2004). Esta concepcédo parte
do pressuposto que o individuo € uma entidade que se encontra num processo
constante de crescimento e desenvolvimento, a partir das relagbes reciprocas que
estabelece entre si e 0s diversos ambientes em que vive (Bronfenbrenner, 1977, 1979,
1995, 2005a; Bronfenbrenner & Morris, 1998, 2006; Goldberg, Yunes & Freitas, 2005;
Swick & Williams, 2006). Desta forma, desde a infancia até a velhice, o
desenvolvimento humano ocorre dentro de um contexto histérico, cultural e social que
influencia profundamente o seu curso (Arnett, 2007; Fonseca, 2004). Para além disso,
0s constrangimentos sofridos num determinado momento podem ser superados a
partir de experiéncias positivas posteriores e certos acontecimentos pessoais/sociais
podem também marcar verdadeiramente o processo de desenvolvimento pela
introducdo de dréasticas alteracdes no ciclo de vida. Tudo isto se revela tdo ou mais
importante do que a mera evolucéo da idade cronoldgica (Fonseca, 2004).

Do mesmo modo, o desenvolvimento ndo € apenas o desdobramento passivo de
um prévio programa de maturacdo ou a reac¢do mecanicista dos organismos aos
estimulos ambientais, mas sim o resultado de um processo constante e activo de
operacéo do individuo para com as influéncias contextuais (Staudinger & Bluck, 2001).
Este processo diz respeito a forma como as pessoas crescem, se adaptam e se
transformam no curso das suas vidas, através dos varios niveis de desenvolvimento
(Slavin, 2006). Especificamente, as criancas pensam e olham para o mundo de modo

diferente e vivem mediante principios éticos e morais diferenciados daqueles que
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regem a vida dos adultos (Slavin, 2006). Depois, a medida que se envelhece, os
percursos de vida vao-se diferenciando cada vez mais uns dos outros, devido as
caracteristicas biologicas e aos factores culturais que, de alguma forma, marcam os
comportamentos e a personalidade (Fonseca, 2004).

Sinteticamente, a abordagem contemporanea das ciéncias desenvolvimentais pode
ser descrita nos seguintes trés aspectos: i) pelo enfoque tedrico sobre os processos,
historicamente integrados, pessoa-contexto; ii) pela opcédo por modelos de mudanca
dindmicos ao longo do sistema ecoldgico e iii) por métodos sensiveis as mudancas
relacionais que se fundamentam na ideia que os individuos influenciam as pessoas e
as instituicdbes na sua ecologia, do mesmo modo que séo influenciadas por estas
(Bronfenbrenner & Morris, 1998, 2006). Por outro lado, a plasticidade potencial para
mudancas sistematicas associadas ao desenvolvimento de um individuo activo, em
interac¢do com o0 seu contexto, igualmente activo, legitimam uma abordagem optimista
das aplicacbes das ciéncias do desenvolvimento na melhoria do curso e contexto da
vida humana. Esta abordagem pauta-se pela referida interdisciplinaridade, cada vez
mais presente nos dias que correm, pelo que deve existir uma integracéo fecunda para

o estudo do desenvolvimento entre as diversas disciplinas cientificas (Lerner, 2005).

Por outro lado, em termos tedricos, € ainda importante abordar duas questdes que
geram um grande debate entre os psicélogos do desenvolvimento — o grau em que
este processo € influenciado pela experiéncia (dicotomia nature/nurture) e o facto do
desenvolvimento se proceder (ou nado) através de estadios, ou melhor, a
continuidade/descontinuidade do processo de desenvolvimento (Kail & Cavanaugh,
2010; Lerner, 2002; Massey & Brenneman, 2008; Shaffer, 2009; Slavin, 2006).

Relativamente a primeira questdo, os tedricos discutem sobre o papel das
predisposicbes inatas - nature - nas mudancas desenvolvimentais, bem como as
formas de influéncia do ambiente, em que cada crianca se insere, sobre o seu
processo de desenvolvimento - nurture (Massey & Brenneman, 2008). Procura-se,
assim, perceber o grau em que as influéncias genéticas ou hereditarias e as
influéncias experimentais ou ambientais determinam o tipo de pessoa que somos (Kail
& Cavanaugh, 2010). Porém, hoje em dia, a maioria dos psicélogos desenvolvimentais
acredita que tanto uma como outra se devem combinar para influenciar o
desenvolvimento, com os factores bioldgicos a jogarem um importante papel em
alguns aspectos, como o desenvolvimento fisico, e os aspectos ambientais noutros,
como o desenvolvimento moral - nature e nurture sdo influéncias mutuamente

interactivas (Kail & Cavanaugh, 2010; Slavin, 2006).
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A segunda questdo envolve a perspectiva de como a mudanga desenvolvimental
ocorre, atendendo aos estadios de desenvolvimento (Massey & Brenneman, 2008;
Slavin, 2006). Uma primeira perspectiva abrange as teorias do desenvolvimento
continuo, supondo que este processo segue uma progressao amena, onde a aquisicao
de competéncias desenvolvimentais e experiéncias sdo fornecidas pelos progenitores
e pelo ambiente. Estas teorias dao primazia a este ultimo factor, em detrimento das
dimensbes bioldgicas e hereditarias na determinagédo do desenvolvimento. A segunda
perspectiva assume que a evolugdo das criancas se faz através de um conjunto de
previsiveis e invariantes estadios de desenvolvimento. Neste caso, as mudancas
podem ser bastante bruscas como o avancar da crianca para um novo estadio, sendo
gque todas deverdo adquirir competéncias na mesma sequéncia, embora as taxas de
desenvolvimento difiram entre si. Para além disso, as capacidades ganhas pelas
criancas nas etapas subsequentes ndo sao apenas “mais do mesmao”, pois em cada
estddio desenvolvem compreensdes, habilidades e crengcas qualitativamente
diferentes das desenvolvidas nas etapas anteriores. Saltar estadios € impossivel,
embora em qualquer momento a mesma crianga possa apresentar comportamentos
caracteristicos de mais do que uma idade (Zigler & Gilman, citados por Slavin, 2006).
Deste modo, estas teorias do desenvolvimento descontinuo privilegiam os factores
inatos para explicar as mudancas ocorridas ao longo do tempo. As condicdes
ambientais podem ter alguma influéncia sobre o ritmo de desenvolvimento, mas a

sequéncia das etapas deste processo € essencialmente fixa (Slavin, 2006).

Em suma, de acordo com Vogler, Crivello e Woodhead (2008) “development is all
about processes of individual growth, change and transformation, and it is frequently
conceptualized in terms of moving through a sequence of age-approximate stages.” (p.
6). Ao mesmo tempo, este é um conceito amplo, permitindo varias interpretacdes
tedricas (Vogler et al.,, 2008), bem como a inclusdo de véarios componentes
(desenvolvimento fisico, cognitivo, social, moral e da personalidade), embora os
autores (inclusive os que se apresentam em seguida) dediqguem a sua aten¢do apenas
a um ou outro aspecto (Slavin, 2006). Porém, mesmo que para o estudo conceptual do
desenvolvimento humano seja util espartilhd-lo nas suas diferentes dimensdes,
facilitando uma maior sistematizacdo e profundidade de analise, ndo poderemos
esquecer que a crianca, ou melhor, o ser humano funciona como uma Unica realidade,

onde se entrecruzam os varios aspectos (Hidalgo & Palacios, 2004).
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1.1. Abordagens Cognitivas e Sécio-Construtivistas

Se o paradigma comportamentalista € o mais antigo e o que apresenta uma maior
tradicdo de investigacdo no campo da psicologia educativa, hoje em dia, o paradigma
cognitivo € um dos mais vigorosos e com maior projeccdo em termos psico-
educativos, sobretudo a partir dos contributos de Piaget, em finais dos anos 50/inicios
dos anos 60 (Rojas, 1998). Por seu lado, a obra de Vygotsky, contemporanea dos
primeiros trabalhos piagetianos, tornou-se igualmente importante para fundamentar a
pratica educativa, sobretudo a partir dos anos 70, altura em que o recurso ao trabalho
de Piaget para esse efeito comecou a decair. Nesse contexto, a mensagem de
Vygotsky enfatizando, particularmente, o papel do outro social no desenvolvimento da
crianca comecou a emergir (Fino, 2001).

Com efeito, Jean Piaget e Lev Vygotsky assumem-se como duas figuras
incontornaveis tanto ao nivel da psicologia do desenvolvimento do século XX, como da
psicologia da educacdo e da intervengdo psicologica e educacional, de forma mais
ampla. Ambos partiham um conjunto de concep¢cbes basicas sobre o
desenvolvimento, principalmente no que toca a abordagem estruturalista, dado o seu
interesse em compreender como € que uma estrutura se transforma e origina uma
outra, atendendo a ordem e ao processo pelo qual isso acontece (Ducharne & Cruz,
2005). Construiram as suas teorias de forma paralela - enquanto Piaget fala da
equilibracdo progressiva das estruturas gracas aos jogos constantes de assimilacédo e
acomodacao, Vygotsky refere a sintese dialética das fungdes psicoldgicas superiores -
a equilibracao progressiva entre o que é novo para 0 organismo e a transformacao
deste ultimo (Valsiner, 1996). Por outro lado, a conceptualizacdo da relacdo entre o
nivel de desenvolvimento e o sentido da intervencéo/interaccdo educativa é,
frequentemente, o marco distintivo destas duas abordagens tedricas. Para Piaget, a
crianga nao ira responder de forma coerente com alguma estrutura se ainda ndo a
possuir e sera essa mesma estrutura que define o seu nivel de desenvolvimento; para
Vygotsky, o nivel de desenvolvimento da crianca esta intrinsecamente relacionado
com a interac¢do educativa, ou seja, € irrelevante o nivel actual se ndo entendermos o
nivel potencial, aquele que s6 pode ser atingido mediante ajudas avancadas de um
parceiro mais competente (Ducharne & Cruz, 2005).

De acordo com Marti (2000), as perspectivas destes dois autores sdo
imprescindiveis para garantir uma pratica educativa fundamentada em pilares
psicolégicos soélidos. Partindo das necessidades educativas e de uma analise sobre a

sua natureza é possivel identificar os principios e as posturas mais relevantes de cada
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um que podem constituir-se (em simultdneo com outras perspectivas) como a base de
uma explicacdo apropriada dos processos de ensino-aprendizagem. Esta explicacdo
comporta alguns principios epistemologicos comuns, de natureza construtivista, que
fazem com que exista uma complementaridade entre algumas ideias de Piaget e
algumas ideias de Vygotsky (Marti, 2000). A concepcédo original do construtivismo €&
gue o conhecimento e a aprendizagem séo o resultado de uma dindmica em que as
contribuicbes do sujeito no acto de conhecer e aprender tém um papel decisivo. Nao
sdo processos que resultam de uma leitura directa da realidade, mas antes fruto da
actividade mental construtiva mediante a qual, e através da qual, as pessoas léem e
interpretam a experiéncia (Coll, 2001). Estes modelos influenciaram as explicacbes
tedricas e a pratica educativa, originando diferentes estratégias de ensino-
aprendizagem a partir dos seus pressupostos. Para além disso, as diferentes
perspectivas do construtivismo partiham um conjunto de aspectos comuns
relativamente aos processos de aprendizagem - valorizam o conhecimento em uso, 0
desenvolvimento de competéncias que permitam a resolucdo de problemas mal
estruturados, o pensamento critico, a investigacdo, a autodeterminacgdo e a abertura a
multiplas perspectivas (Woolfolk, 2007). Assim, recorrer aos principios construtivistas
do funcionamento psicolégico para compreender e explicar mais claramente o0s
processos de desenvolvimento e aprendizagem e os processos educativos, bem como
para elaborar e fundamentar propostas de inovacdo e melhoria na educacdo € uma
pratica cada vez mais generalizada na actualidade (Coll, 2001).

Piaget abordou a via do construtivismo enddgeno, enfatizando que os alunos
constroem internamente 0s seus proprios conhecimentos através da mutagdo e
reestruturacdo das estruturas cognitivas, ao contrario do construtivismo exdgeno, em
gue este processo é uma reconstrugdo das estruturas que existem no mundo externo
(Woolfolk, 2001). Os principais intentos do construtivismo cognitivo potenciaram
esforcos em trés direc¢gBes essenciais: i) analisar a dindmica interna dos processos de
construcdo de conhecimento; ii) elucidar como esta dindmica é afectada pela
incorporacédo ou vinculacdo da informacéo nova com as representacdes e iii) averiguar
as condicdes de ensino em que 0 “encontro cognitivo” entre a informacdo nova e as
representacdes do aluno pode orientar a dindmica interna de revisdo, modificacao,
reorganizacdo ou diferenciacdo destas Ultimas na direc¢do desejada (Coll, 2001; Coll
et al., 1997/2000). Resumindo, esta abordagem enfatiza o papel da experiéncia
pessoal para o desenvolvimento das estruturas cognitivas cada vez mais complexas

gue permitam a compreensao do mundo; 0 pensamento e 0S processos psicolégicos
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séo principalmente fendmenos internos e a aprendizagem passa por relacionar novas
informacbes e experiéncias com as representacdes ja existentes, ou seja, um
processo de equilibracéo, revisdo e construgdo de esquemas mentais (Melo, no prelo).
Por seu lado, na perspectiva de Vygotsky, o construtivismo de orientacdo
sociocultural, sdcio-construtivismo ou construtivismo social (Coll et al., 1997/2000;
Coll, 2001; McCaslin & Hickey, 2001; Melo, no prelo; Woolfolk, 2001), resulta da
negacdo dos processos mentais serem vistos como propriedades individuais e
internas. Sao de natureza social e manifestam-se na interac¢ao entre as pessoas, nas
relacbes sociais, nas dialécticas socioculturais, no uso da linguagem, nas
“comunidades de pratica”, nas praticas linguisticas da comunidade ou do mundo social
(Coll, 2001). O conhecimento desenvolve-se pelas interaccbes e a interdependéncia
entre o interior cognitivo e a envolvente externa e social, através da internalizacdo do
conhecimento nas estruturas intelectuais, num processo semiotico (Woolfolk, 2001).
Para além disso, 0 conceito de scaffolding (andaime), introduzido por Bruner (Wood,
Bruner & Ross, 1976) com base nas ideias de Vygotsky (1978) sobre a zona de
desenvolvimento proximal (descrita mais adiante) e as suas respectivas implicacbes
educativas (Coll et al., 1997/2000; Melo, no prelo) torna-se relevante neste contexto.
Consiste no suporte dado a um sujeito, permitindo-lhe a realizacdo de uma tarefa que
ndo seria capaz de concretizar sozinho (Melo, no prelo), uma concep¢édo de
ensino/aprendizagem em que professores e estudantes criam relagdes significativas
entre o conhecimento cientifico e as experiéncias diarias (McCaslin & Hickey, 2001).
Assim, se a obra de Piaget remete continuadamente para autonomia do sujeito face
aos outros e as coisas, a perspectiva de Vygotsky centra-se na ideia de uma
subordinacdo acentuada, mas nédo total, do individuo perante as diversas estruturas
sociais (heteronomia) (Lourenco, 2005). Em todo o caso, entre estas duas versdes
marcadas pela dissociacdo entre o individual e o social, entre o interno e o externo,
entre 0 pensamento e a linguagem, existe uma ampla gama de propostas e

abordagens que procuram evidenciar a utilidade da sua interconexao (Coll, 2001).

1.1.1. Jean Piaget

Piaget centrou o seu trabalho no desenvolvimento cognitivo, defendendo a sua
estabilidade através da forma pela qual as estruturas cognitivas das criangas moldam
a sua forma de ver a realidade e a sua necessidade para se adaptarem ou mudarem a
luz de nova informacdo ou aprendizagem. A accdo combinada entre estes processos

leva a uma reorganizacdo ininterrupta do conhecimento em novas estruturas de
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conhecimento que melhor se adaptem ao mundo (Keenan & Evans, 2009).

Para Piaget (1973/1983) o desenvolvimento psiquico, que comeg¢a com O
nascimento e termina na idade adulta, é andlogo ao crescimento orgéanico, ou seja,
consiste essencialmente numa marcha para o equilibrio. Porém, a forma final do
equilibrio atingida pelo crescimento organico € mais estética do que a obtida pelo
desenvolvimento mental e, sobretudo, mais estavel, de tal forma que, mal termina a
evolugdo ascendente se inicia automaticamente uma evolucéo regressiva, conduzindo
a velhice (Piaget, 1973/1983). Para além disso, o crescimento mental ndo se pode
dissociar do crescimento fisico, bem como a Psicologia da crian¢ca ndo podera recorrer
meramente aos factores de amadurecimento biolégico, mas também atender aos que
decorrem do exercicio ou da experiéncia adquirida e da vida social para explicar o
desenvolvimento. Neste sentido, é importante reflectir sobre o que assegura
efectivamente este processo de desenvolvimento mental (Coll, Mestres, Gofi & Gallart
1999a), ou seja, os quatro factores basicos que o orientam: i) a hereditariedade, ou
melhor, a maturacdo interna, em termos fisicos; ii) o papel do exercicio e da
experiéncia adquirida na accao sobre os objectos (por oposicdo a experiéncia social);
iil) a relevancia das interacc¢des e transmissfes sociais, de modo reciproco, isto é, o
sujeito tanto d4 como recebe; e iv) um mecanismo interno, observavel a cada
construcao parcial da crianca e & passagem de um estédio para outro: um processo de
equilibrio, no sentido de auto-regulagéo, numa sequéncia de compensacdes activas do
individuo em resposta as perturbacdes exteriores e de regulacdo. Este sistema
permite alinhar e fornecer uma direc¢do evolutiva e regular os factores antecedentes,
gque ndo podem ser analisados isoladamente para explicar o desenvolvimento humano
e psicoldgico (Coll et al. 1999a; Piaget & Inhelder, 1966/1997).

Desde cedo, este autor preocupou-se com a génese das formas ldgicas do
pensamento, procurando conhecer os mecanismos pelos quais a crianca chega ao
conhecimento, o seu funcionamento e respectivas fases (Tréca & Bidault, 1985/2005).
O sistema cognitivo idealizado por Piaget € extremamente activo, pois selecciona e
interpreta com intensidade a informacdo ambiental & medida que constréi o seu
préprio conhecimento (Flavell, Miller & Miller, 1993), tendo a dimensao afectiva como a
energia necessaria para o pensamento (Piaget & Inhelder, 1966/1997). O
conhecimento, antes de mais, proviria da accéo, tendo como unidade basica os
esquemas, definidos como um conjunto estruturado de caracteristicas generalizaveis
dessa mesma accéao, que permitem repeti-la ou aplica-la a novos objectos. O nivel de

competéncia intelectual de um sujeito, numa determinada altura do seu
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desenvolvimento, depende tanto da natureza e da quantidade de esquemas de accdo
gue possui, como das hipoteses destes se combinarem e coordenarem (Coll et al.,
1999a; Coll et al., 1997/2000). Esta perspectiva torna-se mais clara se atendermos ao
conceito piagetiano de adaptacao, a forma geral de equilibrio psiquico, que permite a
estabilidade de um determinado sistema (Piaget, 1973/1983, 1977/1986). A adaptacdo
ocorre quando o sujeito assimila a nova informacdo nos esquemas ou nas estruturas
de conhecimento existentes no momento e quando as estruturas mentais se alteram
para acomodar as novas informacdes que ndo cabem nesses mesmos esquemas
(Massey & Brenneman, 2008; Schiamberg & Smith, 1982; Thomas, 1990). Assimilar
resulta numa mudanca quantitativa nos esquemas aplicada aos novos estimulos,
porém na acomodacdo o desenvolvimento dos esquemas € qualitativo, pois estes
mudam para abarcar os novos estimulos ou as novas experiéncias (Schiamberg &
Smith, 1982). Assim, o desenvolvimento resulta de uma elaboracdo progressiva de
esquemas ou de conhecimento através dos processos de assimilagdo e acomodacao
(Massey & Brenneman, 2008; Schiamberg & Smith, 1982; Thomas, 1990).

Durante o desenvolvimento o sujeito vai construindo, na interaccdo com o0s
objectos, algumas estruturas ou totalidades organizadas de esquemas de accdo que
respeitam determinadas leis ou regras. As estruturas sucessivas que se vao edificando
representam formas de relacdo e compreenséo da realidade cada vez mais robustas e
estados superiores de equilibrio nas trocas com o0 meio. O processo de
desenvolvimento cognitivo para Piaget define-se, entdo, a partir de uma sucesséo de
estadios qualitativamente diferentes e que se vinculam na emergéncia das diferentes
estruturas (Coll et al., 1999a). Neste sentido, o desenvolvimento mental da crianca
surge como a sucessdo de trés grandes construgdes, cada uma prolongando a
anterior, reconstruindo-a inicialmente num novo plano para, depois, a ultrapassar de
forma mais ampla. A primeira constru¢cdo € a elaboracdo dos esquemas sensorio-
motores, desenvolvendo e superando a das estruturas organicas no decurso da
embriogenia. Posteriormente, a construgcédo das relacdes semibticas, do pensamento e
das conex0fes interindividuais interioriza os esquemas de accao, reconstruindo-os no
novo plano da representacao e ultrapassando-os até a edificacdo de um novo conjunto
de operacdes concretas e das estruturas de cooperacdo. Por dltimo, o pensamento
formal reestrutura as operagcfes concretas, subordinando-as a novas estruturas, cujo
desdobramento se prolongara durante a adolescéncia e toda a vida ulterior, mesmo
gque com muitas alteracdes (Piaget, 1973/1983; Piaget & Inhelder, 1966/1997).

A integragdo supracitada das estruturas sucessivas obedece a trés importantes
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critérios: i) a ordem de sucessdo € constante, embora as idades médias que os
caracterizam possam variar de sujeito para sujeito, de acordo com o nivel de
inteligéncia ou o meio social; i) cada estadio é caracterizado por uma estrutura de
conjunto em funcdo da qual se explicam as principais reaccdes particulares; e iii) as
estruturas de conjunto sdo integrativas e ndo se substituem umas as outras, isto €,
cada uma resulta da precedente, integrando-a na qualidade de estrutura subordinada
e prepara a seguinte, integrando-se nela mais cedo ou mais tarde (Piaget & Inhelder,
1966/1997). Assim, na perspectiva piagetiana, o desenvolvimento cognitivo (ou parte
dele) emerge como uma construcao progressiva, ndo-prefixada por completo, marcada
por um conjunto de mudancas universais (expostas em todos 0s sujeitos da mesma
espécie), globais e gerais (afectam uma extensa diversidade de dominios de actuacdo
especifica), qualitativas (as estruturas detém, simultaneamente, uma quantidade maior
de esquemas e particularmente novas formas de organizacdo que abrem novas
possibilidades de actuacdo cognitiva), estaveis (as aquisicbes de cada estadio
integram-se no seguinte, preparando-0) e com uma direccionalidade bem delimitada a
formas cada vez mais enérgicas de compreenséo da realidade e de actuacao cognitiva
sobre esta ultima (Coll et al., 1999a).

Todavia, parece que as praticas educativas, de modo explicito, ndo se encontram
nos factores de Piaget para explicar o processo de desenvolvimento (eventualmente
incluir-se-d0 no conceito mais global de experiéncia com as pessoas ou da influéncia
do ambiente social). Se a psicologia genética deste autor se interessa pela construgcéo
de algumas estruturas gerais e universais do pensamento, a educacgéo escolar refere-
se ao conhecimento, essencialmente social e cultural, proprio dos contextos
especificos em que os sujeitos se desenvolvem (Coll et al.,1999a). Contudo, ndo se
pense que a abordagem piagetiana ndo € aplicavel ao campo educativo, pois, pelo
contrario, permite planear um curriculo adaptado as necessidades das criancas,
consoante o estadio de pensamento em que as mesmas se encontram e conceber
experiéncias educativas a partir dai (Schiamberg & Smith, 1982). Para Piaget, o aluno
€ universal, racional e criativo, s6 capaz de evoluir se reelaborar, a sua maneira e a
partir dos seus esquemas, 0 que recebe do exterior (sendo activo na construcdo de
conhecimento), mas onde ndo cabem o0s instrumentos semibticos de origem
sociocultural (Marti, 2000). Assim, parece razoavel admitir que esta perspectiva ajuda
a compreender o comportamento da crianca em sala de aula, mas deve ser
completada com outras perspectivas, construindo um referencial resistente para a

investigacao e pratica educativas (Sequeira, 1990).
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1.1.2. Lev Vygotsky

A obra de Vygotsky ambicionava superar aquilo que seria, no seu entender, uma
situagdo de crise da Psicologia: por um lado, o rompimento de uma psicologia natural
e causal, centrada no estudo de processos psicolégicos elementares e baseada na
utilizacdo de uma metodologia experimental ratificavel a outras disciplinas cientificas;
por outro lado, uma psicologia fenomenoldgica e hermenéutica, centrada no estudo
dos processos psicolégicos mais tipicos e caracteristicamente humanos, ao custo da
rendncia a explicacdo causal dos fenémenos e ao uso de uma metodologia cientifica.
O problema trazido por Vygotsky surge na construcao de uma aproximacao conceptual
e metodoldgica capaz de abordar, em termos estritamente cientificos, o estudo das
funcdes psicologicas especificas ao ser humano, ou seja, 0 estudo da consciéncia
(Coll, Mestres, Gofi & Gallart, 1999b). Neste sentido, Vygotsky (1978) centrou o seu
trabalho na procura de uma abordagem que evidenciasse a sintese do ser humano
como ser biolégico, histérico e social. Olhando-o inserido na sociedade, centrou-se
numa dimensdo sOcio-histérica do desenvolvimento humano, na interac¢do dos
sujeitos com o0 seu espago social, promulgando a teoria sociocultural do
desenvolvimento cognitivo (Vygotsky, 1978).

De acordo com Wertsch (1988), a obra vygotskiana assenta em trés fortes pilares,
gue agem de forma inter-relacionada: i) a adopcdo de um método genético ou
evolutivo como um eixo bésico para o estudo das questdes psicoldgicas; i) a
perspectiva de que as mais elevadas fungBes mentais do sujeito tém uma origem
social e iii) a afirmacdo de que 0s processos sociais e psicoldgicos humanos se
formam através de ferramentas ou artefactos culturais que medeiam a interaccao entre
individuos e entre estes e 0s seus envolvimentos fisicos.

No que toca ao primeiro ponto, Vygotsky afirma que os processos psicolédgicos
superiores apenas podem ser compreendidos e explicados se for analisada a sua
génese, impossivel de se reduzir ao dominio ontogénico e ao seu desenvolvimento
(Coll et al., 1999Db).

Relativamente ao segundo aspecto, Vygotsky (1929), comeca por referir que no
processo de desenvolvimento da crianca devemos discriminar duas linhas principais: a
linha do desenvolvimento natural, intimamente ligada aos processos de crescimento
organico geral e maturacdo da crianca e a linha de aperfeicoamento cultural das
fungbes psicoldgicas. Porém, nunca foi muito claro sobre o que pensava relativamente
ao dominio natural, centrando o seu enfoque na segunda linha, na elaboragédo de

novos métodos de raciocinio e no dominio dos métodos culturais de comportamento
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(Vygotsky, 1929). Em termos tedricos, pode igualmente estranhar-se a existéncia de
processos de desenvolvimento com regulacdo natural, mas torna-se legitimo colocar
esta questdo no momento de explicar a constituicdo dos processos psicolégicos
elementares em contraponto com 0s processos psicologicos superiores. Os primeiros,
regulados por mecanismos bioldgicos ou pela linha natural, seriam compartilhados
com outras espécies, mas se 0 assunto é desenvolvimento humano, ganham
superioridade os segundos, isto é, 0s processos especificamente humanos. Se no
dominio genético a discriminacdo e a mutua relacdo destas linhas parece ser possivel,
ja na dimensdo ontogénica ambas desempenham um papel complementar e variam
guanto a sua primazia (Baquero, 1996/2001). Para além disso, em Mind in Society —
The Development of Higher Processes, Vygotsky (1978) propde que o individual e o
social sejam elementos de um Unico sistema interactivo. A ideia foi expressa sob a
forma de uma lei geral do desenvolvimento cultural, segundo a qual as funcdes
cognitivas da crianca aparecem duas vezes: primeiro a um nivel social, entre as
pessoas (interpsicologicamente) e, posteriormente, num nivel individual, dentro das
pessoas (intrapsicologicamente). A reconstrucdo interna das operacdes externas,
Vygotsky (1978) chamou de interiorizag&o (internalization, na versdo americana), algo
gue ndo acontece apenas por uma simples imposicdo externa, mas também requer a
reconstrucdo e transformacdo por parte de cada um (Lourenco, 2005). Um exemplo
desta perspectiva é descrito por Vygotsky (1934/1962) em Thought and Language
afirmando que a linguagem desempenha um papel fundamental na formacdo dos
processos mentais e que 0 processo usado para investigar o desenvolvimento das
fungBes psicoldgicas superiores passa pela analise da reorganizagdo dos processos
cognitivos que acontecem sob a influéncia da linguagem.

O terceiro ponto, com origem no anterior, passa pelo caracter mediado dos
instrumentos dos processos psicologicos superiores. A relacdo do sujeito com o meio
€ sempre activa e transformadora, gracas ao uso desses mesmos instrumentos
(sistema de signos), pelos quais a actividade humana se define como uma actividade
instrumental (Coll et al., 1999b). O conhecimento ndo se conceptualiza pela relagédo
directa entre sujeito-objecto, mas sim através de uma interac¢cdo mediada (Lima, 2000)
por signos culturais e sociais - semidtica (Coll et al., 1999b).

Vygotsky (1978) defende também o facto de ndo se poder restringir a determinacéo
de niveis de desenvolvimento se se ambiciona compreender as relacdes actuais entre
0 processo de desenvolvimento e as capacidades de aprendizagem. Defende que

estes fendmenos ndo coincidem, existindo uma assintonia entre o processo de
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desenvolvimento e de educacgéo que o precede. Daqui decorre a denominada Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), ou seja, uma area potencial de desenvolvimento
cognitivo, descrita como a distancia que medeia o nivel de desenvolvimento das
funcbes mentais de uma crianca (a sua capacidade actual para resolver problemas
individualmente) e o nivel de desenvolvimento potencial (determinado da mesma
forma, mas sob a orientacéo de adultos ou com a ajuda de pares mais competentes).
Esta discrepancia faculta aos psicélogos e educadores uma ferramenta que lhes
permite compreender o curso interno do desenvolvimento, ou seja, através dela é
possivel ndo s6 analisar os ciclos e processos de maturacdo concluidos, mas também
0s que estdo em estado de formacao (Vygotsky, 1978). Na mente de cada aprendiz
podem ser criadas “janelas de aprendizagem”, onde o professor ou 0s pares mais
competentes poderdo actuar como guias do processo de cogni¢do, até o aluno ser
capaz de assumir o controlo metacogntivo (Fino, 2001).

Ao nivel do desenvolvimento da crianca, Vygotsky (1934/1996) sugere uma
concepcao partindo de um processo dialéctico em que a movimentagcao de um estadio
para o outro se faz numa perspectiva revoluciondria e ndo em termos evolutivos. No
decorrer deste processo, distingue entre idades estaveis (0 primeiro ano, a infancia
precoce, a idade pré-escolar ou escolar e a puberdade) e crises (do ano, dos trés
anos, dos sete anos, dos treze e dos dezasseis anos). Cada um dos periodos de
desenvolvimento é caracterizado através da identificacdo da nova formacéo principal
especifica de cada idade (onde cabem os periodos criticos, momentos no
desenvolvimento em que as interac¢des efectivas vao possibilitar a aquisicdo de uma
nova habilidade ou competéncia), bem como com uma estrutura prépria, singular,
impar, irrepetivel, determinada e determinante da situacé@o social dessa idade. A nova
estrutura da consciéncia obtida em cada idade significa que a crianga compreende de
forma diferente a sua vida interior (Vygotsky, 1934/1996).

Por dltimo, é de ter em atencdo que esta é uma teoria extremamente valiosa para a
educacdo (como conteudo de desenvolvimento, nesta abordagem), por onde deve
passar o debate das praticas pedagdgicas (Lima, 2000; Melo, no prelo). Atendendo a
algumas ideias da perspectiva tedrica de Vygotsky (o caracter social e cultural dos
processos psicologicos superiores, a origem social dos instrumentos que permitem
esses processos, a caracterizacdo do desenvolvimento cultural como processo que
progride do intermental ao intramental, a nocdo de ZDP) pode concluir-se facilmente o
caracter absolutamente capital e atbmico que esta perspectiva desenvolvimentista

encerra (Coll et al., 1999b). Em sala de aula, a comunicacgdo e a construgdo de novos
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conhecimentos faz-se através do discurso educativo, sendo que grande parte das
aprendizagens sdo concebidas a partir das propostas construtivistas, como 0s
processos de socializa¢do entre os alunos em formas de fala e discurso, especificos
de contextos situados cultural e historicamente (Cubero & Luque, 2001). Assim, para
Vygotsky, o aluno emerge como um produto sociocultural consciente, semiético e
adaptado, dependente das ajudas dos professores e das formas de relacdo e
organizacdo da actividade conjunta em aula, que teria de enfrentar pequenos erros e
conflitos, que vai interiorizando e assumindo o controlo sobre os conhecimentos que
lhe transmite a sociedade através da escola, embora com alguma margem de
manobra (Marti, 2000).

1.2. Perspectivas do Desenvolvimento ao Longo da Vi  da

Ninguém nasce velho, mas sé-lo significa necessariamente que se tem um passado
historico e um potencial futuro que fornecem um contexto para caracterizar o sujeito
num determinado momento no tempo. Esta perspectiva pode estender-se aos
individuos de todas as idades e sublinha a importancia da vida como parte de um fluxo
continuo e dindmico, com um inicio e um fim (Schulz & Heckhausen, 1996). Neste
sentido, apresentam-se duas perspectivas tedricas sobre o desenvolvimento humano
que abracam todo o ciclo vital.

Em primeiro lugar, discute-se a abordagem de Erik Erikson (1968/1968; 1959/1980;
1950/1995; 1982/1998). Este autor apresenta a primeira teoria do curso da vida desde
0 nascimento até a velhice, a partir da obra Childhood and Society (Erikson,
1950/1980), numa perspectiva ontogénica, social e cultural. O programa de estadios
gque apresenta € igualmente ontogénico, isto €, todas as pessoas em todos 0s tempos
passariam através da mesma sequéncia de estadios desenvolvimentais, embora o seu
contetdo seja influenciado pelo ambiente cultural e histérico. Cada etapa €
caracterizada por uma crise central ou um desafio, com dois pélos - um positivo e um
negativo - sendo que a sua resolucdo marca o sucesso do processo desenvolvimental
(Arnett & Tanner, 2009).

A segunda perspectiva tedrica aqui abordada é a da psicologia desenvolvimental do
life span, proeminente a partir dos anos 70 do século XX (Lerner, 2002). Se até entao
os contributos para a teoria do desenvolvimento humano sugeriam que esse processo
acontecia durante a infancia e a adolescéncia, particularmente durante os primeiros
anos de vida, os tedricos do life span aceitam este pressuposto, mas acrescentam a

ideia de que as mudancas desenvolvimentais ocorrem ao longo de todo o ciclo vital
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(Languis & Wilcox, 1981). Enfatizam o potencial (multidirecional e multidimensional) de
mudanca sistémica ao longo de toda a vida e consideram esse potencial derivado de
influéncias reciprocas entre 0s sujeitos e respectivos contextos, ou seja, a fonte das
mudangas potenciais no percurso envolve tanto o nivel interno como externo do
contexto no qual o organismo estd inserido. Paul B. Baltes, Warner Schaie, John
Nesselroade, Hayne Reese e Orville Brim surgem como 0s grandes expoentes desta
perspectiva, argumentando que, no desenvolvimento humano, as mudancas
individuais ocorridas no ciclo vital sdo produtos e produtores dos varios niveis

contextuais em que uma pessoa esta inserida (Lerner, 2002).

1.2.1. Erik Erikson

A influéncia da escola psicanalitica, nomeadamente de Sigmund Freud, € central na
formacédo e no pensamento de Erik Erikson. Tal como Freud, também Erikson parte da
sua experiéncia clinica e considera que o desenvolvimento psicolégico acontece
através de diferentes e sucessivos estadios, embora existam dissemelhancas
significativas na forma como ambos concebem as suas teorias (Schiamberg & Smith,
1982). Aqui, o desenvolvimento surge como a vivéncia e resolugéo de crises bipolares,
provocadas a partir da relagéo que o sujeito estabelece com o seu ambiente (Erikson,
1959/1980, 1950/1995) afectivo, social, cultural e historico (Silva & Costa, 2005). O
modelo de desenvolvimento eriksoniano € psicossocial em vez de psicossexual (como
o de Freud), ou seja, 0s seus estadios de desenvolvimento partem das formas sexuais
(enfatizadas por Freud) apenas como o inicio de uma andlise muito mais ampla e de
interac¢cBes mais gerais entre o individuo e a familia ou o ambiente (Schiamberg &
Smith, 1982). As suas etapas de desenvolvimento descrevem 0s passos cruciais da
maturacdo do ego autéonomo na sua relacdo com o meio social (Verissimo, 2002).
Para além disso, Erikson excede Freud quando menciona e caracteriza etapas
desenvolvimentais ao longo de todo o ciclo vital, contrariando a ideia de que a
formacdo da nossa personalidade termina na adolescéncia, sendo eventualmente
influenciada por experiéncias posteriores (Arnett & Tanner, 2009; Schiamberg & Smith,
1982; Verissimo, 2002).

Erikson (1959/1980) refere que sempre que se pretende compreender o
crescimento é bom lembrar o principio epigenético, derivado do crescimento intra-
uterino. Este principio funciona como uma espécie de planeamento béasico que
determina a emergéncia das diferentes tarefas psicossociais no momento oportuno e

de forma integrada (Silva & Costa, 2005) - “this principle states that anything that
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grows has a ground plan, and that out of this ground plan the parts arise, each part
having its time of special ascendancy, until all parts have arisen to form a functioning
whole.” (Erikson, 1959/1980, p. 53). Assim, a partir da experiéncia humana e dos
estudos antropologicos, Erikson (1982/1998) afirmou que a existéncia de um ser
humano depende de trés processos de organizagdo complementar, nos quais se
integram o principio epigenético e os varios estadios de desenvolvimento: i) o
processo bioldgico, que envolve a organizacdo hierarquica dos sistemas biologicos,
organicos e o desenvolvimento fisiolégico (0 soma); ii) o processo psiquico, que
abrange as experiéncias individuais e a sintese do “eu”, 0s processos psiquicos e a
experiéncia pessoal e racional (a psique) e iii) o processo ético-social, envolvendo a
organizacao cultural, ética e espiritual das pessoas e da sociedade, expressas em
principios e valores de ordem social (o ethos).

Segundo Maier (1990) o desenvolvimento humano é, para Erikson, marcado dentro
de uma progressao tridimensional. Primeiramente procede sempre na mesma ordem
através de uma sucessao de fases interligadas; em segundo lugar, ocorre através de
uma sucessdo de mutualidades, comecando com o cuidador e a crian¢a, passando
para a reciprocidade entre pares e, posteriormente, entre geracdes; por Ultimo, em
terceiro lugar, o desenvolvimento evolui em fases, mas de forma relativa, ou seja, as
questbes de fases anteriores sdo diferenciadamente tratadas de novo em cada fase
sequencial.

Na sua heterodoxia, Erikson difunde uma perspectiva da personalidade mais
positiva/optimista que a freudiana, atribuindo a co-responsabilidade do processo de
desenvolvimento ao préprio sujeito (Verissimo, 2002). Neste sentido, um dos conceitos
centrais na obra deste autor € a identidade - numa perspectiva psicossocial, a
identidade é um processo de ajuste de um interior subjectivo com um exterior social,
isto é, a forma individual de localizacdo num espaco social (Noack, 2007). Para
clarificar esta perspectiva, Erikson (1950/1995) concebeu a teoria do desenvolvimento
psicossocial, ditada a partir de conflitos internos e externos. Num processo de
desenvolvimento continuo, as oito fases preconizadas representam determinados
momentos em que as mudancas fisicas, cognitivas, instintivas e sexuais se combinam
para desencadear uma crise interna, cuja resolucdo pode derivar numa regressao
psicossocial, mas, em condi¢cdes normais, resulta na epigénese de determinadas
virtudes inerentes a uma certa forma de crescimento (Erikson, 1995; Verissimo, 2002).
Em cada estadio, o individuo depara-se com uma crise bipolar cuja resolucdo pode

suceder-se de forma equilibrada e dindmica entre dois pdlos, ou pender para um dos
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lados com dominancia do sentido negativo ou positivo, determinando o nivel de
sucesso do processo de desenvolvimento (Erikson, 1950/1995). Os estadios
mencionados sdo hierarquicos (integram as qualidades e limitacdes dos estadios
anteriores), processuais e encontram-se em continuo desenvolvimento, implicando a
transformagdo das estruturas operacionais como um todo, em direccdo a uma maior
diferenciacgéo interna, complexidade, flexibilidade e estabilidade (Bordignon, 2005).
Cada forca/fase de desenvolvimento tem o seu proprio periodo de crise, de
aparecimento e desenvolvimento, numa altura especifica da vida, mas as experiéncias
anteriores preparam o caminho para a emergéncia da forca seguinte e as expectativas
posteriores podem, até certo ponto, ajudar na resolucdo de crises anteriores
(Bordignon, 2005, 2007). A resolucdo bem-sucedida destas crises significa que o
sujeito esta psicologicamente fortalecido para a resolugcédo da crise seguinte e assim
sucessivamente (Erikson, 1968). Ainda assim, mesmo que a resolucdo do conflito de
uma determinada fase tenha sido adequada, a mesma pode voltar mais tarde e obrigar
a um novo trabalho interior; ou quando um conflito ndo € bem resolvido, pode vir a
equacionar-se mais tarde, se circunstancias favoraveis o permitirem (Verissimo, 2002).
A partir destas nogdes, Erikson (1950/1995) concebe o Diagrama Epigenético do
Desenvolvimento (Figura 1), colocando na diagonal a sequéncia normativa dos ganhos
psicossociais produzidos em cada estadio através de um conflito nuclear que
acrescenta mais uma qualidade nova ao ego. O autor pretende também facilitar a
comparacdo dos primeiros estadios discernidos por Freud para outros modelos de
desenvolvimento, cada um com 0 seu cronograma proprio, incluindo outros aspectos
do desenvolvimento (fisico, cognitivo) e, eventualmente, da nossa existéncia. Ainda
assim, se o grafico enumera uma série de conflitos ou crises, ndo se pode considerar
todo o desenvolvimento a partir daqui, mas alegar apenas que o desenvolvimento
psicossocial € procedido de passos criticos, no sentido de pontos de viragem (“turning
points”), de momentos de decisdo entre o progresso e a regressao, a integracdo e o
retardamento. Este cronograma indica que cada ponto critico das forcas psicossociais
€ sistematicamente relacionado com todos os outros e que estes dependem do
desenvolvimento adequado na sequéncia correcta de cada item que, de alguma forma,
existe antes do seu momento critico chegar. Assim, o diagrama epigenético permite a
analise ndo s6 do que a velhice pode ser, mas também o0 que os seus estadios de

preparacdo devem ter sido (Erikson, 1950/1995).
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Figura 1. Diagrama Epigenético do Desenvolvimento Humano. Retirado de Childhood and
Society (Rev. ed.), por E. H. Erikson, 1995, p. 245 (Original work published 1950).

Também a educacdo é perpassada por este processo dialético de crises entre
conceitos existentes e novos paradigmas, uma educacdo mais centrada no
desenvolvimento das virtudes e qualidades ou preocupada com a correccdo dos
defeitos e a superacdo das fragilidades. Este esfor¢co continuo entre contetdos e
processos diferentes deixa aceso o interesse pelo estudo e a pesquisa para a melhoria
dos processos de ensino-aprendizagem. Importa dar continuidade ao esfor¢o e a
diligéncia para a permanéncia dos valores da confianga, da autonomia até a
integridade, procurando também as suas aplicagdes sociais e no processo de ensino-

aprendizagem (Bordignon, 2007).

1.2.2. Perspectiva do Life Span

Cada vez mais os psicologos estdo interessados no ciclo de vida como unidade de
estudo e nalgumas questdes adjacentes, como perceber, por exemplo, se o
desenvolvimento do adulto, & semelhanca do infantil, deve ser entendido como uma
sucessao de fases (Neugarten, 1979). Neste contexto, autores como Tetens, Carusine
e Quetelet sdo pioneiros do estudo do desenvolvimento psicolégico enguanto
abordagem centrada no ciclo de vida e ndo na criangca, mesmo que este processo sO

tenha comecado a ser estudado empiricamente nas duas Ultimas décadas, através de

28



varios psicologos do século passado - Buhler, Erikson, Hall, Hollingworth e Jung
(Baltes, 1987). As raizes desta perspectiva estabeleceram-se profunda e amplamente
dentro das ciéncias sociais e comportamentais (Featherman & Philips, 2009), sendo
gue o quadro contemporaneo do life span dirige contributos dentro das ciéncias
humanas, visando um mais compreensivo e multifacetado entendimento do
desenvolvimento humano como um fendmeno “bio-social” e “s6cio-cultural’,
caracterizado pela prevaléncia das diferencas individuais (Featherman & Lerner, 1985;
Featherman & Philips, 2009).

Trés acontecimentos parecem ser particularmente proeminentes para a mais
recente preocupacdo com esta abordagem. Em primeiro lugar, verificam-se mudancas
demograficas nas sociedades modernas ocidentais, aumentando a esperanca média
de vida e, consequentemente, a percentagem de idosos na populacdo (Baltes, 1987;
Willis, 1982). Em segundo lugar, a emergéncia simultdnea da gerontologia como
campo de especializacdo trouxe consigo o estudo dos precursores do envelhecimento
ao longo da vida (Birren & Schaie, citados por Baltes, 1987). Por ultimo, desde as
décadas de 20 e 30 do século XX, observou-se um crescimento no numero de estudos
longitudinais que focam a idade adulta, incluindo tanto o desenvolvimento do adulto
(Palmore, citado por Willis, 1982), como estudos de follow-up que acompanharam as
criancas ao longo do seu crescimento e desenvolvimento (Bayley, 1968, citado por
Willis, 1982). Estas investigagbes trouxeram um importante contributo para a
compreensdo do desenvolvimento e das mudancas ocorridas na adultez, permitindo
um renovar do interesse pela abordagem do life span para o desenvolvimento e a
educacao (Willis, 1982).

Assim sendo, a perspectiva psicolégica do life span implica o estudo da constancia
e da mudanca de comportamento durante toda a vida (ontogénese), desde a
concepcao até a morte (Baltes, 1987). Em contraste com as teorias anteriormente
defendidas, o pressuposto central desta abordagem evidencia que o desenvolvimento
ndo esta completo na idade adulta mas, pelo contrario, a ontogénese estende-se ao
longo do curso de vida, envolvendo processos adaptativos. Cada etapa - infancia,
adolescéncia, adultez, velhice - tem a sua prépria agenda desenvolvimental e fornece
uma contribuicdo Unica para a organizacdo do desenvolvimento ontogénico no
passado, presente e futuro. Para além disso, os investigadores, ao centrarem-se sobre
0S processos e mecanismos da mente e do comportamento (tais como a identidade do
eu ou a memoéria de trabalho, por exemplo) em detrimento da idade cronoldgica,

assumem que 0S mesmos expressam as manifestacbes de continuidade
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desenvolvimental e mudanga ao longo de todo o ciclo vital (Baltes, Lindenberger &
Staudinger, 2006). O desenvolvimento é, desta forma, visto como um todo, um sistema
de diversos padrdes de mudanga que diferem, por exemplo, nos seus timings (inicio,
duracéo e fim), na direccdo e na ordem. Neste contexto, Featherman e Philips (2009)
apresentam, no seu artigo, o poder intelectual e os beneficios da politica da
perspectiva do life span quando aplicados no desenho e na implementacdo de uma
intervengdo na primeira transicdo escolar, na entrada da escolaridade formal.

Na globalidade, a maior premissa da Psicologia do life span pretende revelar que o
conceito de desenvolvimento pode ser utilizado para organizar as evidéncias sobre os
processos adaptativos ao longo da vida, embora, para essa finalidade, seja necessério
reformular o conceito tradicional de desenvolvimento (Harris, citado por Baltes et al.,
2006), evidenciando que as mudancas adaptativas durante a vida podem ser mais
abertas e multidirecionais, com um forte enfoque sobre o desenvolvimento como
crescimento, no sentido de maturacdo e progresso (Baltes et al., 2006).
Especificamente, os investigadores do life span procuram obter conhecimento sobre
0s principios gerais do desenvolvimento ao longo da vida, focando trés componentes
essenciais do desenvolvimento individual: as semelhancas (regularidades) inter-
individuais no desenvolvimento, as diferencas inter-individuais no desenvolvimento e o
grau e as condicdbes da plasticidade (maleabilidade) intra-individual no
desenvolvimento (Baltes et al., 2006; Baltes, Reese & Nesselroade, 1977; Baltes,
Staudinger & Lindenberger, 1999).

Teoricamente, Baltes e colaboradores (2006) sintetizaram 0s objectivos desta
perspectiva nos seguintes quatro pontos: a) oferecer uma descricdo/explicacao
organizada de toda a estrutura e sequéncia do desenvolvimento ao longo da vida; b)
identificar as interligacbes entre o0s eventos anteriores e posteriores de
desenvolvimento e os processos; ¢) delinear os factores bioldgicos, psicoldgicos,
sociais e ambientais e mecanismos que séo a base do desenvolvimento de vida; e d)
especificar as oportunidades/restricdes biolégicas e ambientais que moldam o
desenvolvimento ao longo da vida das pessoas, incluindo o seu elevado nivel de
plasticidade (modificabilidade). A partir daqui, os investigadores procuram determinar a
gama de possibilidades do desenvolvimento individual, dando aos sujeitos o poder de
viverem do modo mais desejavel e eficaz possivel e ajudando-os a evitar resultados
comportamentais indesejaveis e disfuncionais (Baltes et al., 2006).

Desde os anos 90, Baltes e colaboradores tém vindo a desenvolver uma teoria

sistémica do desenvolvimento centrada no modelo SOC - optimizagéo selectiva com
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compensacdo. O pressuposto basico deste modelo é que os recursos individuais sdo
limitados, sendo o desenvolvimento bem-sucedido concebido como a conjugacéo
entre a maximizacdo de ganhos e a minimizacdo de perdas. Seleccdo, Optimizagéo e
Compensacao sdo especificos de cada sujeito e contextualizados, embora devam
estar coordenados entre si (Wiese, Freund & Baltes, 2000). A abordagem deste
modelo é relevante para se compreender as principais proposicoes teoricas do life
span que se apresentam de seguida, extremamente U(teis para entender o
desenvolvimento humano e desenvolvidas por Baltes e colaboradores (2006, p. 581):

1. Life span development.

2. Life span changes in the dynamic between biology and culture.

3. Life span changes in allocation of resources to distinct functions of development:
growth versus maintenance versus allocation of loss.

4. Development as selection (specialization) and selective optimization in adaptive
capacity.

5. Development as gain-loss dynamic.

6. Plasticity.

7. Ontogenetic and historical contextualism as paradigm.

8. Toward a general and functionalist theory of development.

Em suma, Baltes e colaboradores (2006) rejeitam as teorias dos estadios e a sua
visdo do desenvolvimento “as the unfolding and emergence of an entity, primarily
formed from sources within that entity and by mechanisms of transformation or stage-
like progression.” (pp. 580-581), propondo a perspectiva teérica do life span,
priveligiando a sua “multirectionality, multifunctionality, adaptative specificities, and

predictive discontinuities” (p. 582).

1.3. Perspectiva (Bio)Ecoldgica do Desenvolvimento

De acordo com Lerner (2005), a ciéncia desenvolvimental na primeira metade do
século passado foi um campo largamente descritivo, catalogando presumivelmente
mudancas maturacionais ou descrevendo a co-variacdo entre a estimulacdo
controlada e as respostas do que Bronfenbrenner (1977) caracterizou como condi¢des
experimentais artificiais. Contrariando esta perspectiva, defendia este autor que a
abordagem da Psicologia do Desenvolvimento utilizada até entdo era limitada,
arguindo que um dos principais problemas derivava das muitas experiéncias feitas em
laboratério, envolvendo situacBes ndo familiares, artificiais e de curta duracédo, que

exigiam comportamentos incomuns por parte das criancas, dificeis de generalizar para
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outras situacoes: “it can be said that much of contemporary developmental psychology
is the science of the strange behavior of children in strange situations with strange
adults for the briefest possible periods of time.” (Bronfenbrenner, 1977, p. 513).
Justifica-se, assim, a necessidade de estudar as criancas fora do laboratério, em
ambientes reais e ecologicamente validos, como as suas casas, escolas e respectivos
recreios (Lerner, 2005).

Lerner (2005) defende que Bronfenbrenner ndo s testemunhou a crescente énfase
sobre as teorias do processo de desenvolvimento, como se assumiu o principal tedrico
do desenvolvimento humano da dltima metade do século XX. Tendo como base a sua
teoria ecoldgica, desde os anos 70 que a perspectiva de Bronfenbrenner tem evoluido
para proporcionar uma mais completa e poderosa compreensdo da importancia da
din@mica ecoldgica do desenvolvimento humano (Lerner, 2005), ultrapassando velhas
dicotomias - pessoa vs. ambiente; individual vs. social (Melo, no prelo).
Bronfenbrenner (1977, 1979) sustenta que a ecologia do desenvolvimento humano
implica o estudo cientifico da progressiva e mitua acomodacao entre um ser humano
activo e em crescimento e as propriedades em mudanca dos cenérios imediatos, nos
guais a pessoa em desenvolvimento vive. Este processo é afectado por relagdes entre
os ditos cenarios e 0s contextos mais vastos nos quais 0s cenarios estdo integrados.
Assim, o desenvolvimento surge como “a lasting change in the way in which a person
perceives and deals with his environment” (Bronfenbrenner, 1979, p. 3).

Bronfenbrenner (1977, 1979) trabalha o ecossistema onde os comportamentos
decorrentes das interac¢des com as pessoas e as coisas tém lugar, bem como outros
ecossistemas que fornecem o seu contributo proprio para o desenvolvimento (Bairréo,
2005). Deste ponto de vista, o desenvolvimento ocorre mediante processos de
interaccao reciproca (bidireccionalidade desenvolvimental entre a pessoa e 0 meio),
gradualmente mais complexa, de um ser humano activo, biopsicologicamente em
evolucdo com as pessoas, objectos e simbolos presentes ndo s6 no seu ambiente
imediato, como incorpora interconex@es entre os cenarios e influéncias externas
advindas de outros ambientes mais amplos. Para além disso, abrange tanto padrées
de estabilidade como mudancas nas caracteristicas biopsicolégicas dos seres
humanos nas suas vidas e através das geracdes (Bronfenbrenner & Morris, 2006).

Desta forma, Bronfenbrenner (1977, 1979, 1994; Swick & Williams, 2006) concebeu
topologicamente a ecologia social como “a nested arrangement of structures, each
contained within the next” (Bronfenbrenner, 1977, p. 514) (Figura 2), tal como acontece

com as conhecidas bonecas russas (as matrioshakas):
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Figura 2. Modelo Sistémico do Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner. Retirado de
Outcomes of good practice in transition processes for children entering primary school. Working
Paper 42, por H. Fabian, & A.-W. Dunlop (2007), p. 2.

Mais tarde, na segunda perspectiva ou fase Il, denominada de Teoria Bioecoldgica
do Desenvolvimento Humano, Bronfenbrenner (2005b) faz uma disting&o critica entre
0s conceitos de meio ambiente e de processo. Na nova reformulacdo sobre contextos,
pessoas e processos, estes trés elementos interagem ao longo do tempo para
consolidar o desenvolvimento (Bairrdo, 2005). Neste modelo o desenvolvimento é visto
como um “phenomenon of continuity and change in the biopsychological
characteristics of human beings both as individuals and as groups. The phenomenon
extends over the life course across successive generations and through historical time,
both past and present.” (Bronfenbrenner, 2005b, p. 3). Para além disso, este autor
sumarizou as propriedades basicas do paradigma bioecol6gico em duas proposicdes
principais. Na primeira proposicao, declara que, sobretudo nas primeiras fases e em
larga medida ao longo do ciclo de vida, o desenvolvimento humano ocorre através de
processos progressivamente mais complexos de interaccdes reciprocas entre um
organismo humano biopsicoldgico activo e as pessoas, objectos e simbolos do seu
ambiente externo imediato. Para ser mais efectiva, a interaccdo tem que ocorrer com

regularidade e em extensos periodos de tempo. Estas formas de interaccdo
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continuadas no meio imediato sdo referidas como processos proximais - as
actividades realizadas entre pai-filno e crianga-crianca, brincadeiras em grupo ou
solitarias, ler, aprender novas habilidades, estudar, actividades desportivas e executar
tarefas complexas sdo exemplos destes processos (Bronfenbrenner, 1995, 2005b). Na
segunda proposi¢cédo, Bronfenbrenner (1995, 2005b) identifica a fonte destas forcas
dindmicas. Para si, a forma, o poder, o contetdo e a direc¢cdo dos processos proximais
que influenciam o desenvolvimento variam sistematicamente em funcdo i) das
caracteristicas do individuo em desenvolvimento; ii) do ambiente em que 0S processos
ocorrem (imediato e remoto); iii) da natureza dos resultados desenvolvimentais em
consideracéao e iv) das continuidades/mudancas sociais ao longo do tempo, durante o
periodo historico em que a pessoa viveu.

Ambas as proposicdes sdo teoricamente interdependentes e sujeitas a uma
testagem empirica. Um design de pesquisa que permite uma investigacdo simultédnea
€ o0 Modelo PPCT (Bronfenbrenner, 1994, 1995, 2005c; Bronfenbrenner & Morris,
1998, 2006), onde se incluem quatro componentes inter-relacionados - Processo-
Pessoa-Contexto-Tempo - para conceptualizar o sistema desenvolvimental integrado e
para a concepc¢ao da investigacdo sobre o desenvolvimento humano (Lerner, 2005):

a) o processo desenvolvimental, envolvendo a relagdo fundida e dindmica do
individuo e do contexto;

b) a pessoa, com o0 seu repertério individual de caracteristicas bioldgicas,
cognitivas, emocionais e comportamentais;

c) o contexto de desenvolvimento humano, conceptualizado como 0s niveis
anichados, ou os sistemas da ecologia do desenvolvimento humano que descreveu
(Bronfenbrenner, 1977, 1979, 2005c; Lerner, 2005);

d) o tempo, ou o cronossistema, engloba a altera¢éo ou a consisténcia ao longo do
tempo, ndo sé nas caracteristicas das pessoas, mas também nos ambientes em que
vivem (Bronfenbrenner, 1994, 2005c¢). O modelo do cronossistema permite identificar o
impacto, singular ou conjunto, de acontecimentos/experiéncias prévias de vida, sobre

0 desenvolvimento subsequente (Bronfenbrenner, 2005c).

Assim, as relacbes entre um individuo activo e sua ecologia activa e multinivel
constituem a for¢ca motriz do desenvolvimento humano. Estas relacbes também séo o
foco da perspectiva de Bronfenbrenner para melhorar o curso da vida humana. A
regulacdo adaptativa entre o contexto e o sujeito, que pode beneficiar ambos, deve

partir da perspectiva do modelo bioecoldgico, sendo o foco da bolsa de estudo do
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desenvolvimento humano e dos esforgos para melhorar o curso de vida humana, ao
nivel dos individuos e do seu mundo social. A plasticidade dessas relacdes e a
capacidade de maximizar a possibilidade de regulamentacdo de desenvolvimento
adaptativo define a esséncia do ser humano de Bronfenbrenner (Lerner, 2005).
Finalmente, na sua aplicacdo aos modelos educativos, o0 modelo de Bronfenbrenner
destaca-se particularmente por permitir uma compreensdo do processo ensino-
aprendizagem numa interac¢do dindmica entre o sujeito aprendiz e o seu ambiente,
num sistema integrado e global. A ecologia da educacdo passa pelo estudo das
relacées entre as caracteristicas dos alunos e o seu ambiente natural e das relacbes
entre os diversos tipos de ambiente (Bronfenbrenner, 1976). Neste sentido, tanto os
processos de mudanca individual, como as rela¢des interpessoais que 0s permitem e
as condicBes sociais em que acontecem, possibilitam ao sujeito a preparacdo de
novos instrumentos cognitivos, que, por sua vez, lhe permitem associar-se a
interaccBes mais elaboradas que privilegiam novas reestruturacdes cognitivas, huma

causalidade em espiral (Doise, Deschamps & Mugny, citados por Melo, no prelo).

2. O Desenvolvimento da Crianga dos 5 aos 7/8 Anos

Até aqui as abordagens sobre o desenvolvimento humano, no geral, tém sido feitas
de acordo com determinados modelos tedricos, o que ajuda a enquadrar o
desenvolvimento da crianga, em especifico, e a perceber de que forma aquilo que
acontece quando se é mais pequeno pode vir a ter repercussdes no futuro. Dada a
natureza desta investigacao, procede-se, neste segundo ponto, a uma analise mais
especifica dos principais aspectos desenvolvimentais que caracterizam as criancas
entre os 5 e os 7/8 anos. A escolha destas idades para esta abordagem prende-se
com o facto de ser entre elas que se encontram as criangas em transicdo do pré-
escolar para o 1° ano de escolaridade, sendo que, em termos desenvolvimentais esta
€, igualmente, uma fase de transicdo. Nao se pretende necessariamente seguir a
estrutura de autores e teorias do subcapitulo anterior, mas sim interligar a informacao
e 0s varios contributos tedrico-praticos, ou seja, sem ser uma abordagem atedrica,
procurar-se-4 uma O6ptica mais global e integrativa do desenvolvimento da crianca
nestas idades. Tal como ja foi mencionado anteriormente, o desenvolvimento humano
(incluindo o desenvolvimento da crian¢a) ndo ocorre no vazio, mas numa encruzilhada
de influéncias interdependentes, como um processo holistico, em que o0s varios
componentes do self dependem em parte das mudancas que ocorrem nas outras

areas do desenvolvimento (Shaffer, 2009).
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As criancas enfrentam muitas e importantes mudancas nos oito primeiros anos de
vida (Vogler et al., 2008). O periodo dos 5 aos 7/8 anos € marcado por uma evolu¢ao
extremamente rapida em todos os aspectos do desenvolvimento (fisico, emocional,
social e intelectual), variando de ritmo e intensidade de crianca para criangca. Os
diferentes dominios da actividade mental progridem com periodicidades diferenciadas,
reforcando a multiplicidade de respostas de criancas da mesma faixa etaria face a
uma situagdo especifica de aprendizagem. O desenvolvimento cognitivo faz-se mais
rapidamente, ao contrario da aquisicdo do autocontrolo e da autonomia, por exemplo.
Mesmo assim, estes Ultimos aspectos tém um papel tdo importante nas aprendizagens
como os factores intelectuais, embora sejam frequentemente subvalorizados quando
se pensa em termos de rendimento académico e sucesso escolar (Rodrigues, 2005).
Em particular, os principais pontos de viragem na vida das criancas - como a vivéncia
da transicdo entre o pré-escolar e 0 1° ciclo, por exemplo - fornecem-lhes desafios e
oportunidades de aprendizagem, crescimento e desenvolvimento a varios niveis
(Vogler et al., 2008).

Na entrada para o 1° ciclo do Ensino Bésico, a crianca apresenta-se como um ser
“biolégico-individual” e, simultaneamente, como um ser “s@cio-psicol6gico”
diferenciado que, a nivel cognitivo se encontra no periodo de operacionalizacdo do
concreto, a nivel psiquico na fase de desenvolvimento e organizacdo das suas
instancias e, a nivel comportamental na fase de desenvolvimento e aquisicdo de
identificacbes, de conquista e interiorizacdo de modelos, do desencadeamento de
centros de interesse, do desabrochar de novos valores e da vivéncia de mecanismos
ou processos de socializacdo (Fernandes & Moniz, 2000).

Este periodo corresponde ao tempo de ir para escola - “Between childhood and
adulthood, then, our children go to school; and school seems to be a world all by itself,
with its own goals and limitations, its achievements and disappointments.” (Erikson,
1959/1980, p. 88). Em todas as culturas, nesta altura, as criancas recebem algum tipo
de instrucdo sistematica, embora esta possa ndo ser necessariamente obtida em
escolas formais com professores, mas também em meios mais informais com outros
adultos e criancas mais velhas (Erikson, 1959/1980, 1950/1995). De facto, embora os
investigadores e politicos ligados a educacdo apontem a escola como a arena critica
em que ocorre o0 desenvolvimento e onde o futuro das criancas é moldado, fora da
escola também existem determinados programas que oferecem ambientes alternativos
e igualmente importantes, nos quais as criancas podem aprender mais sobre si

mesmas e sobre os seus mundos, construindo as suas proprias versdes de sucesso
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(Eccles, 1999). Neste sentido, para Erikson (1959/1980), a personalidade no estadio
Industria vs. Inferioridade (5/6-11/13 anos), o quarto da sua teoria (cf. Figura 1, p. 28)
cristaliza-se em torno da convicgdo “Eu sou o que eu aprender”. A criangca quer
observar o modo pelo qual as coisas sao feitas e tentar fazé-las por si propria (Erikson,
1959/1980), procurando adquirir um conjunto de experiéncias diversas (Maier, 1990)
através do desenvolvimento de novas competéncias e interesses num vasto leque de
dominios (Eccles, 1999). Desenvolve, assim, um sentido de indlstria para a
aprendizagem cognitiva, a iniciacdo cientifica e tecnoldgica, a formacdo do futuro
profissional, a produtividade e a criatividade (Erikson, 1959/1980), ou seja, durante
este periodo, na escola ou onde quer que a crianca passe 0 seu tempo, devera
adquirir as habilidades fundamentais consideradas como importantes na sua cultura,
como podera ser o0 caso da leitura, escrita e aritmética (Eccles, 1999). Este “sense of
industry” explica-se, nas palavras de Erikson (1959/1980) porque “he adjusts himself to
the inorganic laws of the tool world.” (Erikson, 1959/1980, p. 91; 1950/1995, p. 233).
Em contrapartida, o perigo deste estadio, € o desenvolvimento de um sentimento de
inadequacédo e inferioridade, advindo de varias causas: i) uma insuficiente resolucao
do conflito anterior (a crianca pode ainda preferir a sua mae, em detrimento do
saber/conhecimento; pode ainda querer ser um bebé em casa em vez de uma crianga
crescida na escola; pode ainda comparar-se a si proprio com o seu progenitor e essa
comparacao despertar um sentimento de culpa e de inferioridade anatémica) (Erikson,
1959/1980); ii) a vida familiar pode nédo a ter preparado para a vida escolar ou esta
pode ndo suportar as promessas de estadios anteriores, quebrando-se o processo de
desenvolvimento (Erikson, 1959/1980, 1950/1995). Consequentemente, perder a
esperanca no tal sentido de industria pode levar a crianga de volta para o isolado
tempo do conflito familiar edipiano, considerando-se condenada a mediocridade ou
inadequacdo. A competéncia € o resultado duradouro de um racio favoravel perante o
conflito psicossocial em causa, a virtude desta fase de desenvolvimento (Erikson,
1950/1995).

Socialmente, este € um momento decisivo, uma vez que a industria envolve fazer
coisas com 0s outros, comecando a despontar um primeiro sentido de divisdo do
trabalho e de igualdade de oportunidades (Erikson, 1959/1980, 1950/1995). O (novo)
mundo das criancas gira, agora, em torno de dois circulos relacionais: um criado pelos
pais e/ou pelos seus mais significativos, que ir4 influenciar as relacbes com todas as
demais pessoas; e outro formado pelos restantes membros da sociedade. Desta

forma, a vida da criangca muda muito quando ela entra na escola, onde a relagdo com
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os professores faz parte de um pequeno e intimo circulo dos seus principais contactos
(Facci, 2004). Do mesmo modo, a relagdo com outras criancas torna-se num dominio
proeminente nesta mesma altura, primeiro em termos de aceitacdo pelos pares e,
mais tarde, ao nivel do desenvolvimento das amizades e de relacionamentos
amorosos (Masten & Coatsworth, 1998). De acordo com a teoria socio-histérica
postulada por Vygotsky, o lugar ocupado pela crianca nas relagdes sociais de que
participa é for¢ca motivadora do seu desenvolvimento e esse lugar € determinado pela
concepcao que os adultos tém acerca da crianca e do seu desenvolvimento (Camilo,
2008). De facto, as criancas sdo moldadas pelos ambientes sociais em que estdo
inseridas, bem como moldam o ambiente no qual se encontram, em conjunto com as
pessoas mais significativas para si - pais, professores e comunidade em geral - a
guem interessa particularmente a sua forma de crescimento nos seus mundos sociais
(Meadows, 2010).

Do mesmo modo, na linha do desenvolvimento - intelectual, emocional, social e
moral - uma crianca devera participar num conjunto de actividades progressivamente
mais complexas, com uma ou mais pessoas, com quem estabelece um vinculo forte e
emocionalmente reciproco, bem como com os que se encontram comprometidos com
0 seu desenvolvimento e bem-estar (Bronfenbrenner 2005a; Bronfenbrenner & Morris,
1998, 2006). Muitas destas ligagbes motivam o interesse e o envolvimento da crianca
em actividades relacionadas nos ambientes fisicos, sociais e simbdlicos imediatos que
convidam a exploracdo, manipulacdo, elaboracdo e imaginagdo (Bronfenbrenner,
2005a). Para ser efectiva, esta acgdo devera ocorrer durante periodos regulares de
tempo, tendo como referéncia os ditos processos proximais, envolvendo actividades
pais-crianca e crianca-crianca (Bronfenbrenner & Ceci, 2005).

Do ponto de vista das relagdes interindividuais, ainda antes dos 7 anos a crianca
torna-se capaz de cooperacdo, porque ja ndo confunde o seu préprio ponto de vista
com o dos outros (pares e adultos), mas antes os dissocia para os coordenar (Piaget,
1973/1983; Piaget & Inhelder, 1966/1997). Como tal, a escola deve valorizar as
interaccBes entre os diferentes, propondo uma analise mais dilatada dos processos de
desenvolvimento e aprendizagem, abrindo caminho ao conceito de desenvolvimento
préximo (Vygotsky, 1929), em que todos o0s participantes saem privilegiados - 0 menos
experiente pode ganhar ajuda naquilo que ndo consegue realizar individualmente,
enquanto 0 mais competente beneficia de um incremento da sua capacidade de
organizacao e estruturacdo das ideias, sistematizando-as, partilhando-as com o outro

e consolidando as suas antigas concepcdes (Lima, 2000).
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Assim sendo, o dominio afectivo, inicialmente centrado nos complexos familiares,
dilata agora a sua escala a proporcdo das relagbes sociais e dos sentimentos morais
(Piaget & Inhelder, 1966/1997). Neste contexto, observa-se também um conjunto de
transformagfes paralelas - o desenvolvimento de sentimentos inter-individuais
(simpatias e antipatias, respeito, entre outros) e de uma afectividade interior,
estruturada de forma mais estavel do que no passado. Destes aspectos advém trés
consequéncias essenciais para o desenvolvimento mental: i) uma possivel troca entre
individuos, ou seja, o inicio da socializacdo da accao; ii) uma interiorizacdo da palavra,
isto é, o aparecimento do préprio pensamento, alicercado na linguagem interior e no
sistema de sinais e iii) uma interiorizacdo da accéo, podendo passar de puramente
perceptiva e motora a um plano mais intuitivo das imagens e das experiéncias mentais
(Piaget, 1973/1983).

Por outro lado, para Piaget, a idade média de 7 anos (assinalando o inicio da
escolaridade formal), marca uma viragem decisiva no desenvolvimento mental e
cognitivo. Em cada um dos complexos aspectos da vida psiquica, quer seja ao nivel
da inteligéncia ou da vida afectiva, das relacbes sociais ou da actividade individual,
assiste-se ao aparecimento de novas formas de organizagdo, que completam as
construcdes esbocadas no decorrer do periodo precedente (entenda-se o estadio pré-
operatorio) e lhes asseguram um equilibrio mais estavel, iniciando uma série
ininterrupta de novas construcdes - é o inicio do estadio das operag¢des concretas
(Piaget, 1973/1983). Nesse sentido, as operagdes sédo acgdes escolhidas entre as
mais gerais, interiorizaveis e reversiveis, nunca isolaveis, mas sim passiveis de
coordenacgdo em sistemas de conjunto (a classificacdo, a sequéncia de nimeros, entre
outros). Estas acc¢des ndo sdo especificas de um sujeito em particular, mas comuns a
todos os individuos do mesmo nivel mental e intervém tanto nos raciocinios privados,
como nas trocas cognitivas, por se considerar que estas consistem em reunir
informacédo, coloca-las em relacdo ou correspondéncia, introduzir reciprocidades,
constituindo operacfes isomorfas as que cada sujeito utiliza (Piaget & Inhelder,
1966/1997). As operacBes concretas, 0s esquemas ou noc¢lBes de conservagao
adquirem-se a0 mesmo tempo que se elaboram as estruturas légico-aritméticas de
classificacdo, relacdo e de numero. Porém, as nocfes de conservacdo nao sao todas
elaboradas em simultaneo — ha desfasamentos que se explicam pelas dificuldades
que a crianga experimenta em libertar-se das configuracdes perceptivas para se fixar
apenas nas transformacdes (Tréca & Bidault, 1985/2005).

Mais concretamente, no final do estddio pré-operatorio, em que predomina a
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representacdo simbolica, 0 mundo comeca a encontrar-se organizado em categorias
l6gicas e gerais, a linguagem deixa de ser demasiado egocéntrica (as frases
espontaneas da crianca, pela estrutura gramatical, evidenciam a necessidade de
conexdo entre as ideias e justificacdo logica), o raciocinio tende a perdurar durante
mais tempo do que acontecia no inicio do estadio e a atencdo comeca a ser deslocada
para mais do que uma variavel em simultaneo (Piaget, 1973/1983; Piaget & Inhelder,
1966/1997; Tréca & Bidault, 1985/2005). A crianca continua 0 seu processo de
descentracdo e emerge uma regulacdo das representacBes que se tornam mais
moveis, se articulam e tendem a coordenar-se para chegar as operacdes reversiveis
por volta dos 7/8 anos. Nesta mesma altura, comeca a analisar as relacdes, embora o
pensamento infantil ainda se encontre dominado pela intuicdo perceptiva, desta vez
articulada, capaz de analisar as relagdes e de coordenar 0s elementos perceptivos
(Tran-Thong, 1992). As discussdes tornam-se possiveis com o0 seu nivel de
compreensao para com as perspectivas opostas e da pesquisa de justificacbes ou de
provas relativamente as afirmacdes proprias. As explicacbes de crianca para crianga
desenvolvem-se no plano do pensamento e ndo somente da accdo material (Eccles,
1999; Piaget, 1973/1983; Piaget & Inhelder, 1966/1997). Torna-se mais capaz de
recuperar a informagéo e de a utilizar para resolver novos problemas ou para lidar com
novas situagdes. Estas capacidades requerem uma outra, a capacidade de reflectir
sobre 0 que se estd e sobre 0 que se quer fazer, sobre os seus préprios sucessos e
fracassos - as criangas comegcam a planear conscientemente, a coordenar acgoes, a
avaliar o seu progresso e a modificar os seus planos e estratégias com base em
reflexdo e avaliagdo. Este importante sentimento de industria e confianga dara, com
certeza, a hipotese das criancas dominarem e controlarem os seus préprios mundos
(Eccles, 1999).

Resumindo, discutiram-se acima os principais pontos de um periodo de transi¢ao
desenvolvimental com a entrada na escola - emergem novos conhecimentos e novas
aprendizagens, amplia-se o leque das relacBes sociais e afectivas e as criancas
comecam a desprender-se do pré-operatorio para passarem ao periodo das
operacBes concretas. Assiste-se ao desenrolar de um grande processo de conjunto
caracterizado pela passagem da centracdo subjectiva em todos os dominios a
descentracao cognitiva, social e moral (Piaget & Inhelder, 1966/1997). A implicacdo de
ver o desenvolvimento da crianca como uma série progressiva de transformacdes

psicologicas, a partir de uma fase para outra, da infancia a maturidade, é que essas
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fases se tornam pontos de referéncia cruciais para discutir o momento adequado para
as transicbes, por exemplo, de casa para o pré-escolar ou do mais informal ao
curriculo mais formal (Vogler et al., 2008). Para além disso, 0 ajuste entre as
necessidades psicoldgicas e as oportunidades oferecidas pela escola, familia e o
circulo sociocultural envolvente contribui significativamente para as respostas das
criangas as eventuais tensdes deste periodo (Eccles, 1999).

Assim, torna-se fundamental a apropriagdo destes varios contributos sobre o
desenvolvimento infantil como uma perspectiva teérica base que oriente a prética
pedagdgica, pois 0 conhecimento e a compreensdo das particularidades de cada
periodo do desenvolvimento infantil e das suas correspondentes actividades permitem
que educadores e professores possam criar situacdes promotoras de aprendizagem e
desenvolvimento por meio de um ensino intencional, baseado nos periodos sensiveis

de desenvolvimento da crianca (Camilo, 2008).

Tarefas de Desenvolvimento da Criancas dos 5 aos 7/ 8 anos

Atendendo aos tipos de exigéncias e oportunidades que o0s sujeitos enfrentam no
decorrer das suas vidas (Baltes, 1987), Havighurst (1953) formulou o conceito de
tarefas desenvolvimentais®' (developmental taks), ou seja, “those things a person is to
learn if he is to be judged and to judge himself to be a reasonably happy and
successful person.” (p. 2). Estas tarefas reflectem tanto fendmenos humanos
universais em desenvolvimento, como aspectos mais culturais e historicos, sobretudo
se a crianga vive num contexto cultural ou comunidade que difere marcadamente da
sociedade maior (Masten & Coatsworth, 1998).

Com efeito, as tarefas de desenvolvimento envolvem uma série de problemas,
desafios e ajustamentos a situa¢des da vida que advém do desenvolvimento bioldgico,
das expectativas sociais e da ac¢do pessoal, com a ideia de que este € um processo
continuo, durante o qual o individuo tem de realizar tarefas especificas em cada uma
das fases (Havighurst, 1972). Ndo séo estanques, mas relacionam-se entre si, bem
como se prolongam para os estadios subsquentes (Witter, 2006). Para além disso,

advém de multiplas origens, entre as quais: i) a biologia individual, envolvendo a

! De acordo com Havighrust (1972) sao tarefas no sentido de “successful achievement . . . leads to [an
individual's] happiness and success with later tasks, while failure leads to unhappiness in the individual,
disapproval by the society, and difficulty with later tasks” (p. 2) e séo de desenvolvimento porque cada um

“arises at or about a certain period in the life of the individual” (p. 2) e “if the task is not achieved at the
proper time it will not be achieved well, and failure in this task will cause partial or complete failure in the
achievement of other tasks yet to come” (p. 3).
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maturacao fisica, inclui tarefas como aprender a andar ou aprender a relacionar-se
com o0 sexo oposto (estas tarefas sdo mais universais do que as restantes); ii) as
forgas culturais, de onde decorrem tarefas como aprender a ler (onde se joga a
relatividade cultural ou sub-cultural) e iii) as expectativas, valores e aspiracdes do
sujeito que, como tarefas culturais, variam de acordo o contexto histérico-cultural do
individuo. Assim, as principais marcas reguladoras da vida humana tém uma origem
social e ndo estdo subordinadas directamente a factores bioldégicos, mas antes aos
papéis, expectativas e incumbéncias sociais derivadas da idade cronoldgica e ligadas
a uma determinada maturacao biologica (Havighurst, 1953).

Na pratica, pesem as varias discussées em torno das principais tarefas
desenvolvimentais das idades em estudo, far-se-a referéncia as definidas por

Havighurst (1972), o autor que trouxe este conceito para a literatura:

1) Aprender as competéncias fisicas necessarias para 0s “jogos comuns”, muito
valorizadas na infancia;

2) Construir atitudes saudaveis em relacdo a si mesmo como um organismo em
crescimento;

3) Aprender a conviver com colegas da mesma idade, ou seja, aprender a dar e
receber da vida social entre pares;

4) Aprender os papéis sociais apropriados, ou seja, aprender a ser um menino ou
uma menina;

5) Desenvolver competéncias fundamentais de leitura, escrita e calculo, suficientes
para conviver na sociedade;

6) Desenvolver conceitos necessarios para a vida quotidiana;

7) Desenvolver a consciéncia, moralidade e uma escala de valores;

8) Atingir a independéncia pessoal,

9) Desenvolver atitudes em relacdo a grupos sociais e instituicdes, essencialmente

democraticas.
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Capitulo II.

Processos de Transicao

“Nao ha céu sem tempestades, nem caminhos sem acidentes. N&do

tenha medo da vida, tenha medo de néo vivé-la intensamente.”

Augusto Cury

O termo transicao, inclusive na literatura sobre educacao, abrange uma variedade
de significados que ndo sdo facilimente apreendidos numa Unica definicdo (Hviid &
Zittoun, 2008; Vogler et al., 2008). Genericamente, as transicbes podem ser
entendidas como momentos-chave no processo de aprendizagem sociocultural, em
que as criangcas mudam o seu comportamento de acordo com conhecimentos
adquiridos através da interacgdo social com o meio ambiente (Vogler et al., 2008).
Referem-se a qualquer processo que caracterize uma evolucgédo, resultando em algo
novo ou diferente do que era antes, ou seja, um processo de mudanca, reflectindo o
movimento de um conjunto de caracteristicas identificiveis de algo ou alguém para um
novo conjunto dessas mesmas caracteristicas (Frey, 2005). Neste sentido, as
transicdes encontram-se, habitualmente, ligadas a mudangas numa pessoa ao nivel
da sua aparéncia, actividade, status social, papéis desempenhados e rela¢ées, bem
com a mudancas associadas na utilizacdo do espaco fisico e social e/ou ao contacto
com as crengas culturais, discursos e praticas. As transigfes envolvem significativos
ajustamentos psicossociais e culturais com as dimensdes cognitivas, sociais e
emocionais, dependendo da natureza e causas da transicdo, da vulnerabilidade ou
resiliéncia das pessoas afectadas e dos graus de mudanca e continuidade das
experiéncias vividas (Vogler et al., 2008). Uma das formas que a sociedade encontrou
para enfrentar estes momentos foi a criacdo de ritos de passagem, isto €, celebracfes
gque assinalam mudancas de status de uma pessoa no seio da sua comunidade,
ajudando-a a compreender melhor o seu novo papel, os seus direitos e deveres (Sim-
Sim, 2009).

A mudanca de contexto social gera, nos sujeitos, um sentimento de comecar de
novo, envolvendo um processo de ruptura com uma ordem estabelecida, efeitos de
desestruturacédo identitaria e social e a abertura de um campo de oportunidades para o
desenvolvimento de novas identidades e relagbes. A passagem do sujeito entre

contextos, processo intensificado nas sociedades modernas até um estado quase
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continuo, assume um significativo potencial emancipatorio em si e na sociedade, mas
revela-se, igualmente, como um possivel campo gerador de hiatos sociais, conflitos,
crises e rejeicdes (Abrantes, 2005). Por seu lado, Griebel e Niesel (2003) referem que
podemos agrupar as mudancas trazidas pela transicdo em trés niveis: i) individual, no
qual ocorrem mudancgas de identidade, o suporte de emocdes fortes e o desenvolver
de competéncias variadas; ii) interactivo, que implica a constru¢do de novas relacdes e
a alteracdo das relagbes existentes (0 que inclui perder e ganhar regras) e iii)
contextual, no qual ocorre a integracdo de dois microssistemas, a adaptacdo a novos
curriculos e até mesmo lidar com transi¢cdes adicionais na familia.

Assim, reflectir sobre transicbes é pensar sobre fronteiras entre ciclos ou sistemas
(Alves & Campos, 2005). Se as entendermos como acontecimentos-chave e/ou
processos que ocorrem em periodos especificos ou pontos de viragem (turning points)
durante o ciclo vital, € importante clarificar de que forma essas mudancas sao
definidas e moldadas em termos de estruturas sociais e processos institucionais. Nas
sociedades industrializadas, as transicdes da infancia sdo muitas vezes concebidas
como processos de desenvolvimento estruturados por instituicbes de ensino, tal como
acontece na organizacdo de grupos de criancas da mesma idade nos primeiros anos
de escolaridade (Vogler et al., 2008).

Estes processos implicam sempre a perda e a separagdo de algo conhecido e,
simultaneamente, a integracdo num novo e desconhecido contexto, envolvendo o
medo do que é estranho, o abandono de rotinas anteriormente estabelecidas e a
aprendizagem de comportamentos e atitudes ajustados aos novos ambientes sociais e
fisicos. Por outro lado, a antecipagdo da mudanca pode, quando bem preparada,
antever uma sensacao de bem-estar e contentamento na nova etapa da vida (Sim-
Sim, 2009). Ainda assim, embora muitos factores possam influenciar a vida, criangas e
jovens desempenham um papel importante na construcao do seu préprio ciclo, tendo

em conta as op¢des que tomam (Elder & Shanahan, 2006).

Neste capitulo analisar-se-a o processo de transi¢cdo escolar do pré-escolar para o
1° ano, tendo em linha de conta a transicdo desenvolvimental implicada, bem como o

enquadramento no ambito de transi¢cdes mais alargadas ao nivel do ciclo vital.

1. Transi¢cdes de Vida/Transi¢cOes Ecoldgicas

A nossa vida comporta uma série de desafios cada vez maiores (Dillon, 2008). Nos

dias que correm, cada vez mais 0 mundo moderno se vé atravessado por diversas
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transformacfes, em todas as esferas da vida, nomeadamente em termos politicos,
sociais, econdmicos, tecnolégicos e ecoldgicos. Neste processo de transformacdo
social, vao surgindo muitas mudancas, diferentes valores e ambicdes, que geram
padrées de estilos de vida diferenciados, levando a sociedade a confrontar-se com
novos problemas e a pesquisa de solugbes para os mesmos. Os processos de
globalizacdo emergem cada vez mais na Europa moderna, criando e construindo uma
sociedade europeia integral (Melnikas, BarSauskas & Kvainauskaite, 2006).

Com efeito, a conjuntura actual é marcada por constantes transi¢coes, em que as
mudancas acontecem rapida e previsivelmente e as herancas culturais e axiolégicas
correm o risco de se perderem ou de ndo se enquadrarem no quotidiano (Craveiro &
Ferreira, 2007). De facto, devido as intensas e constantes mudancas socioculturais
suportadas pela sociedade contemporanea, as criancas e as suas familias véem-se
obrigadas a lidar, de modo crescente, com constantes transi¢cdes e descontinuidades
ao longo das suas vidas (Griebel & Niesel, 2003). Estas transicbes podem ser
definidas como mudancas significativas que acontecem no decorrer do ciclo vital, ciclo
esse composto por multiplas e inter-relacionadas trajectérias desenvolvimentais,
marcadas ou acentuadas por transicdes de vida significativas. As mudancas numa
destas trajectérias tendem, frequentemente, a envolver mudancga noutras - a transicao
para a adultez pode significar a saida de casa da familia de origem, a graduagé@o no
ensino superior ou a entrada para o mercado de trabalho e, a nivel social, o voltar-se
para velhos amigos e para o0 estabelecimento de novos contactos, por exemplo
(Swisher, 2008). Nesta perspectiva, Hviid e Zittoun (2008) sugerem que o estudo das
transi¢des oferece uma unidade processual poderosa de analise para estudar parcelas
relevantes das trajectorias escolares. O cerne da questdo € que as transi¢cdes sao
processos de mudanca catalisados devido a uma ruptura, visando uma nova
adaptacdo sustentavel entre a pessoa e o0 seu actual ambiente. Assim, a nocdo de
transicdo conduz a intencdo de muitos investigadores da psicologia actual, devendo
contribuir para uma melhor compreensdo da mudanca, aprendizagem e
desenvolvimento (Hviid e Zittoun, 2008).

As transictes de vida, tidas como “a succession of mini-transitions or choice points”
(Elder & Shanahan, 2006, p. 685), sdo um tempo de transformacdo potencial na
autodefinicdo e nas relacdes interpessoais que podem, para melhor ou pior, ter um
impacto a longo-prazo sobre o desempenho académico, a salde mental e as
oportunidades de vida (Seidman, 2008). Para além disso, sdo sempre carregadas de

emocdes e conotadas como periodos de expectativa, stress e medo (Sim-Sim, 2009),
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pois “life transitions offer opportunities for both success and failure, change and
stability.” (Zirkel & Cantor, 1990, pp. 172-173).

Na prética, é possivel distinguir duas tipologias destas transi¢cdes de vida, embora
ambas possam afectar o ciclo vital: transicdes normativas e transicdes ndo normativas
(Griebel & Niesel, 2003). As primeiras, seguindo sequéncias e timings regulares
(Swisher, 2008), sao experienciadas pelos sujeitos em determinadas idades e guiadas
por expectativas culturais partilhadas (muito mais influentes do que por uma realidade
estatistica) sobre quando e como a transicdo devera ocorrer (Asendorpf, 2009). O
casamento, o nascimento de uma crianga ou o facto das mulheres/mées comecarem a
trabalhar fora de casa (Griebel & Niesel, 2003), bem como a entrada na escola e as
transicbes escolares, a entrada no mercado de trabalho e a reforma, sédo exemplos de
transicbes normativas. Por outro lado, as transicdes que escapam a norma, ocorridas
em idades pouco habituais ou fora de sequéncia, podem também afectar as relacbes
do individuo e ser particularmente dificeis (Asendorpf, 2009; Swisher, 2008). O
divorcio parental e o voltar a casar, fases de desemprego e pobreza ou de migracdes,
entre outros contextos culturais, podem ser exemplos deste tipo de transi¢cdes
(Asendorpf, 2009; Griebel & Niesel, 2003).

Em suma, a investigacdo nacional e internacional enfatiza a importancia das
transicdes, particularmente na vida de criangas e jovens (Petriwskyj, Thorpe & Tayler,
2005), podendo, por isso, causar perturbacdes ao nivel emocional e social, bem como
descontinuidades nas aprendizagens. Garantir 0 sucesso de cada transicdo €
imprescindivel para o bem-estar social e emocional da crian¢a, bem como para a sua

performance cognitiva (Vasconcelos, 2007).

Transi¢des Ecoldgicas

As transicbes das criancas sdo geralmente definidas em termos dos contextos
imediatos e das praticas que moldam as suas vidas, nomeadamente em casa, no preé-
escolar e nos ambientes escolares. Por outro lado, as abordagens sistémicas e
ecologicas reconhecem que as experiéncias de transicado vividas pelas criancas estao
embebidas em processos e estruturas sociais mais amplos (Vogler et al., 2008). Nesse
sentido, o desenvolvimento é produto das denominadas transi¢cdes ecolégicas que
ocorrem periodicamente na vida de cada individuo (Bronfenbrenner, 1979): “An
ecological transition occurs whenever a person’s position in the ecological environment
is altered as the result of a change in role, setting, or both.” (p. 26). Uma incursao pelos

sistemas ecoldgicos pressupde que nenhuma das situagdes vividas pelas criancas
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opera de modo independente das outras, dai a profunda ligagdo entre o contexto do
pré-escolar, da escola e da familia e o pré-escolar/escola do 1° ano, sendo estes
contextos afectados por outros factores externos - emprego dos pais, politicas de
apoio a infancia (Bronfenbrenner, 1977, 1979).

Estas transicbes sdo uma funcdo conjunta das mudancas bioldgicas e de
circunstancias ambientais, representando por exceléncia exemplos do processo de
acomodacdo mutua entre o organismo e 0 seu ambiente ecolégico. Devem ser
concebidas e analisadas como mudancas nos sistemas ecolégicos e ndo apenas
interior dos individuos. As transi¢cdes ecoldgicas ndo se limitam aos primeiros anos de
vida, mas ocorrem sob varias formas, durante todo o ciclo vital e em qualquer um dos
primeiros quatro niveis da ecologia desenvolvimental, definindo o palco para a
ocorréncia e o estudo sistematico do desenvolvimento (Bronfenbrenner, 1977, 1979).

De facto, o desenvolvimento das criancas ocorre e tem de ser examinado em
ambientes, por muito que sé uma pequena propor¢ao de investigadores lide com esta
complexidade. Muitos estudos descuram parte dos factores ambientais, simplificando-
0s ou rejeitando-os, considerando que sdo demasiado mutdveis e arbitrarios para
serem estudados cientificamente, ou, por outro lado, encaixam variaveis simples,
como as caracteristicas estruturais dos ambientes, que assumem afectar da mesma
forma todos os individuos e assim ndo dispensando a sua medi¢éo directa (Meadows,
2010). N&ao podemos considerar a transi¢cdo, nem a crianga que por ela passa, como
elementos independentes, capazes de se superar sozinhos ou com ajudas pontuais
(Dunlop, 2003). E necessario olhar para as criangas ndo como elementos Unicos e
individuais, mas inseridos num conjunto de subsistemas que influenciam o seu
comportamento e a sua adaptacdo as mudancas, ou seja, € importante trabalhar e
investigar a transicdo numa perspectiva ecologica (Bronfenbrenner, 1977, 1979).
Devemos pesar todos os sistemas e subsistemas em que a crianca se movimenta e as
implicacbes que a transicdo tem nas suas rotinas (Dunlop, 2003). Um exemplo da
relacdo entre sistemas esta no efeito, propositado ou fortuito, que as politicas
educativas, o0 emprego dos pais e o sentido de direitos e responsabilidades de uma
comunidade tém nas atitudes, principios e sensacao de bem-estar dos educadores ou
nas atitudes, prazer e envolvimento dos seus educandos (Dunlop, 2003).

Ainda de acordo com a perspectiva ecoldgica, 0s pais, as criancas e os professores
sdo co-construtores da transicdo no contexto e na cultura em que cada um vive e se
experimenta. Tendo isto em conta, é possivel dizer que cada crianca, neste processo,

se movimenta, pelo menos, em trés microssistemas: o mundo de casa, 0 mundo do
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jardim de infancia e o mundo da escola (Dunlop, 2003). O modelo interactivo de
relacdo entre os subsistemas mostra a operacdo da crianca no processo de transicao
e a aplicacdo do modelo ecoldgico aos primeiros anos de transicdo como factores
relacionados (Bronfenbrenner, 1979). A este nivel, Meadows (2010) refere que o0s
processos proximais do microssistema progenitores-crianca sdo fundamentais para
orientar grande parte das hipoteses da crianga crescer e ter um bom funcionamento
social. O préprio comportamento parental determina, em larga medida, aquilo que a
crianca aprende sobre o funcionamento social, que tipo de autoconceito cria, qual a
imagem estruturada do outro e que tipo de estrutura emocional existe para enfrentar
0s desafios. Se estes processos forem disfuncionais, tornam-se bastante dificeis de
corrigir. Ja 0s processos proximais dos microssistemas crianca-crianca (com irmaos,
colegas) acompanham as experiéncias progenitores-crianca e tornam-se, igualmente,
importantes para explicar uma grande parte das hipoteses da crianca ser bem-
sucedida socialmente. Se o comportamento parental € relevante, a experiéncia com
outras criancas prolonga e excede essa importancia. Ao nivel do contexto mais amplo,
a escola é um factor preponderante de desenvolvimento cognitivo das criancas e uma
espécie de arena onde se jogam muitos papéis sociais, muitas vezes, dificeis de
combinar. Outros ambientes devem ser analisados activamente e, mais que isso,
investigar-se 0 seu impacto ao nivel dos microssistemas (Meadows, 2010).
Resumindo, a teoria ecoldgica, em conjunto com um modelo sistémico de avaliacdo
e intervencdo em contextos educativos, ser4 a melhor forma de ajudar a crianga a
transitar, uma vez que se consideram todos os sistemas em que ela se movimenta
como capazes de influenciar o seu comportamento (Dunlop, 2003). Além disso, o
impacto de uma transicdo ecoldgica ndo acontece apenas sobre a pessoa em
desenvolvimento, mas também exerce a sua influéncia sobre as outras pessoas da
sua vida e os subsistemas que a compdem, um campo bastante fértil e promissor para
pesquisas ecologicas no desenvolvimento humano (Bronfenbrenner, 1977). Assim,
“Development may tend towards better success, but what ‘success’ is will depend on

the environmental challenges that the organism meets.” (Meadows, 2010, p. 291).

2. TransicOes Escolares

No século XXI, o debate educativo centra-se a volta dos desafios da globalizacéo e
do confronto entre sistemas de ensino, qualificacbes académicas e competéncias
profissionais (Gongalves, Carreira, Valadas & Sequeira, 2006). Neste quadro, o0s

alunos experienciam numerosas transicées pela forma como se movimentam através
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do sistema educativo (Anderson, Jacobs, Schramm & Splittgerber, 2000). As
transicbes entre ciclos de ensino s&o momentos marcantes na vida social de alunos,
pais e professores, bem como pontos delicados na morfologia dos sistemas. O que
torna particularmente sensiveis e decisivos estes processos de transi¢do é o facto de,
ndo apenas estarem enquadrados, mas condicionarem significativamente as
transicbes mais abrangentes que regulam a vida social. Ao longo destas varias
transicbes o0s individuos vao alcancando niveis crescentes de liberdade e
independéncia a custa de, em sentido inverso, irem agregando, de modo cada vez
mais nitido e operacional, estatutos, praticas, valores e estilos de vida ajustados as
suas condicBes, posicbes e campos de possibilidades no espaco social (Abrantes,
2005). Peter Woods (1980) estudou como a transicdo entre ciclos i) é gerida pelos
jovens através de diversas estratégias, frequentemente com o apoio de colegas, pais e
professores e ii) € composta por turning points, ou seja, episédios com um grande
potencial transformador nas praticas e identidades.

A antiga escola primaria, instituicdo forte e estandardizada, definiu os parametros,
durante grande parte do século passado, de construcdo da infancia, principalmente em
contextos de recursos escolares escassos (Monica, citado por Abrantes, 2005). Os
exames da 42 classe assumiam uma forte carga simbodlica, marcados pelo seu
formalismo, sofrimentos e a expectativa de sucesso (Abrantes, 2005). Por volta dos 10
anos (11, 12, 13 anos tendo em conta eventuais reprovagdes), deixava-se de ser
crianca, para se assumirem tarefas e responsabilidades de adultos (Iturra, citado por
Abrantes, 2005) ou, em populacbes mais favorecidas, ascendia-se ao ensino
secundario, numa instituicdo com regras, codigos e linguagens diferentes e que em
muito contribuia para o universo juvenil. Apenas uma minoria entrava nas
universidades, uma passagem associada a mudanca geografica, geradora de uma
nova transformacédo identitaria, com a dupla subida ao estatuto de adulto e a elite
cultural. Contudo, se este quadro esta ainda bem presente na cultura portuguesa,
encontra-se, actualmente, bastante alterado (Abrantes, 2005). O enfoque atribuido a
universidade deixou de ser tdo marcado, mas a prioridade dada a educacdo basica
(que se universalizou), ao ensino secundario como regulador do sistema e a
valorizacdo das componentes técnicas, profissionais e artisticas no ensino superior
aberto a novos publicos, sdo centros de interesse mais recentes (Benavente, 2001).

No que toca as taxas de insucesso escolar, embora se verifique sempre uma
subida no 1° ano de cada ciclo, esta parece ser particularmente relevante na

passagem do 6° para o 7° ano (Abrantes, 2005). Em termos empiricos, os estudos
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assinalam um aumento significativo dos niveis de insucesso escolar em diferentes
paises nos anos correspondentes as transi¢cdes escolares (Abrantes 2005; Gimeno,
1996; Hargreaves, 1990).

Relativamente a cultura profissional dos professores, além de tradicionalmente
individualizada, é entrecortada por barreiras verticais (entre ciclos de ensino) e
horizontais (entre disciplinas). Ambas minam o desenvolvimento de trabalhos mais
colectivos e integrados, sobretudo para a formacdo e integracdo dos jovens em
momentos sensiveis como a transicdo entre ciclos de ensino. Por muito que os
docentes queiram seguir 0os seus alunos, de ano para ano, facilitando as suas
aprendizagens, quando estes transitam para o ciclo seguinte tendem a ser (muitas
vezes dentro da mesma escola e ciclo) um entre muitos, mais um rosto anénimo e
sem histéria, mais um jovem rodeado por inimeros professores (Abrantes, 2005).

Em suma, a transicdo entre ciclos de ensino é descrita como um acontecimento de
vida que pode ter implicacBes no funcionamento adaptativo das criangas, por se tratar
de uma transicdo ecolbgica que envolve multiplos ajustamentos (Rudolph, Lambert,
Clark & Kurlakowski, 2001). Porém, qualquer transicdo escolar pode ser complexa
para os alunos e aqueles que os circundam, mas essa mudanca € particularmente
dificil para aqueles que se movimentam entre o pré-escolar e 0 1° ano, bem como para

guem os acompanha (Sink, Edwards & Weirs, 2007).

2.1. Do Pré-Escolar ao 1° Ano do Ensino Basico: A T  ransicao

entre Dois Mundos

“O que acontece as criangas que passam do Jardim de Infancia para a «Escola dos
grandes»? (...) Existirdo diferencas entre as qualidades e capacidades mais
valorizadas no pré-escolar e na escola primaria?” (Rodrigues, 2005, p. 8). A reflexao
sobre estas questdes é o ponto de partida para o estudo do processo de transicdo

entre o pré-escolar e a entrada no ensino basico.

Estudos iniciados com a implementacdo de programas de educag¢do compensatoria
nas décadas de 60 e 70 do século XX, seguidos de abordagens longitudinais mostram
que a influéncia da educacdo pré-escolar se repercute numa fase critica — a da
entrada na escola. Isto ndo significa que tudo se joga antes dos seis anos, mas sim
que o sucesso ha escola deve ser atribuido também a influéncia de uma educacédo

pré-escolar de qualidade. Adicionalmente, os beneficios desta dependerdo, em grande
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parte, do bom funcionamento e da virtude das aprendizagens adquiridas na escola.
Assim, se nédo for feito um esfor¢co para auxiliar esta transicdo, as criangas sentirdo
mais dificuldades em se (re)ajustar as novas exigéncias, podendo nem sempre
alcancar os resultados desejaveis (Rodrigues, 2005).

No inicio do processo de escolarizacdo as criangas com diferentes niveis de
maturacdo, desenvolvimento cognitivo e de competéncias, bem como com
capacidades de aprendizagem desiguais, inserem-se em turmas oOu grupos com
elementos das mais distintas origens sociais, graus de motivacdo e niveis de
expectativas. Na pratica, podemos dizer que é a “heterogeneidade das criancas a
entrar num processo de homogeneizacdo escolar e pedagdgica, social e educativa,
concretizados através do poder institucional da escola, das suas ideologias e valores
veiculados através da accdo e comportamento dos professores” (Fernandes & Moniz,
2000, p. 16).

A entrada na escola tem sido percebida como uma das transi¢cdes mais importantes
na vida das criancas e um dos grandes desafios da primeira infancia (Fabian &
Dunlop, 2007). A escola representa um dos primeiros meios formais no qual as
criancas sdo confrontadas com novas ideias e modos diferentes de fazer as coisas
(Doucet & Tudge, 2007). Porém, ao deixar o pré-escolar, a crianga perde um espaco
conhecido, um profissional de referéncia, rotinas e habitos instalados e a seguranga
perante o que conhece e lhe é habitual. Em contrapartida, ganha expectativas sobre o
que a transicdo lhe pode proporcionar. Desta forma, esta transicdo, geradora de
esperancas e de ansiedades, pode materializar-se em medos ou em desafios, ndo s6
para quem transita, mas também para todos os que acompanham a transi¢do (Sim-
Sim, 2009). Neste sentido, Franca (2008) refere dois grandes impactos neste
processo. O primeiro ocorre a porta da escola, no inicio do ano lectivo, na altura de
consultar as turmas e os horarios. Enquanto algumas criangas aparentam estar
animadas com a novidade, 0s pais mostram-se temerosos, inseguros e culposos. Este
sentimento ndo nasce apenas deste momento, mas ja vem do passado, no momento
de escolher a escola certa para a crianca. Por outro lado, hd aquelas criancas com
dificuldades de separacdo, que choram, ficam tristes ou ‘batem o pé’ na tentativa de
persuadir os pais a voltarem para casa. O segundo da-se com a transi¢ao
propriamente dita.

Existem vérias formas de pensar sobre a transicdo das criancas para a escola.
Alguns autores falam na “prontiddo para a escola” (“school readiness” - conceito

discutido mais adiante), pensando nas criangas que possuem determinados tipos de
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habilidades béasicas, especialmente ao nivel da literacia, que vai capacita-las para ter
sucesso. Outros descrevem 0 mesmo conceito, mas do ponto de vista do
desenvolvimento cognitivo global das criangas, dando menos atencéo a habilidades
especificas. Outros ainda focam-se sobre a competéncia social das criangcas — se
estdo prontas para interagir com outras criancas e com os professores de forma
adequada, podem sentar-se para ouvir uma histéria completa, por exemplo. Alguns
argumentam que as instituicdes pré-escolares devem trabalhar directamente para
preparar as criancas para a transicao, ensinando-lhes as competéncias que precisarao
na entrada para a escola e outros argumentam que a melhor maneira de preparar as
criancas para tal transicdo é permitir-lhes brincar activamente com materiais
interessantes em conjunto com outras criancas. Formas alternativas de pensamento
focam o papel que os professores podem desempenhar na facilitacdo da transigcéo, o
gque muitas vezes envolve uma reunido de pais, explicando-lhes o que se espera dos
seus filhos quando eles estdo na escola e, posteriormente, manter o contacto com 0s
progenitores durante o primeiro ano de escolaridade. Também € possivel pensar em
alterar 0 que acontece na escola, procurando mudar as percepcfes das criancas,
tanto ao nivel da sala de aula especifica ou da escola, como em termos sociais. Em
todo o caso, estas sdo apenas algumas das possiveis formas que podemos pensar
para facilitar a transicdo das criancas para a escola (Tudge et al., 2009).

Este processo especifico de transicdo é igualmente um processo cultural,
experimentado diferentemente por varios grupos de pessoas com base nas suas
caracteristicas culturais, expectativas e objectivos, embora as fun¢des complexas que
a cultura desempenha neste momento critico do desenvolvimento ndo sejam, muitas
vezes, reconhecidas. As bases teéricas para essas acc¢des vém de duas teorias
contextuais jA abordadas anteriormente. Primeiro, a perspectiva ecoldgica de
Bronfenbrenner encoraja uma visdo de cultura a partir do nivel mais amplo (o
macrossistema) até ao mais préximo (o microssistema), isto €, as escolas funcionam
dentro de um quadro cultural especifico, mas este quadro nem sempre reflecte os
valores e as crencas das familias nas escolas. Além disso, 0 modelo histérico-cultural
de Vygotsky, com o foco na educacdo e nas relacbes entre professores e alunos,
exige que o ensino e a aprendizagem sejam vistos como um processo transaccional,
de ensino-aprendizagem. Este pode assumir-se como um argumento de peso para a
importancia da reformulacdo do papel de pais e professores na facilitagcdo da transi¢ao
para a escola, esclarecendo de que forma a cultura informa e molda os proéprios

processos de desenvolvimento (Doucet & Tudge, 2007).
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Na entrada para a escola, mesmo com algumas experiéncias ja adquiridas no seio
da familia e do pré-escolar, a crianca é obrigada a fazer numerosas readaptacdes ou
reestruturacdes, pois por volta desta idade surgem novas necessidades, novos
impulsos e novas incertezas. Opera-se nas criangas uma mudanca mais ou menos
radical no seu modo de estar e de viver: se antes estava habituada a “liberdade” do
pré-escolar onde podia “brincar quando queria”, “fazer barulho”, “mexer-se livremente”,
agora, na escola, o professor comecgar por incutir-lne uma maior responsabilidade,
autodisciplina, respeito aos outros e ja ndo pode brincar quando quer. Exige-se a
crianca que se mantenha tranquilamente no seu lugar durante largos periodos de
tempo, que preste atencdo ao que lhe é dito e se exercite no aperfeicoamento da
concentracao para aprender a ler, a escrever e a contar (Fernandes & Moniz, 2000).
Para além disso, muitos alunos, durante o periodo inicial, sentem a necessidade de
ficarem focados em tépicos que parecem ser irrelevantes e desinteressantes para os
seus mundos, enquanto vao descobrindo o seu papel social na sala de aula, no recreio
e no refeitdrio, muitas vezes com criangas maiores e mais maduras (Sink et al., 2007).
Uma tal mudanca ou enriquecimento de tarefas a concretizar pelas criancas impdem-
lhes a escola como uma ocupacdo e um dever central nas suas vidas e é, através
delas, consciente ou inconscientemente, associada aos deveres da aprendizagem, do
crescimento e do seu desenvolvimento. A adaptacao a escola ira interdepender do seu
guociente de sociabilidade, da sua maturidade emocional, do seu a vontade e da sua
pré-disposicao para crescer, aprender e incluir-se no mundo dos adultos (Fernandes &
Moniz, 2000).

A crianca, no pré-escolar, é encorajada a tornar-se cada vez mais independente do
adulto, enquanto na escola tudo se centra na iniciativa do adulto, que organiza e
propbe as tarefas. Se no pré-escolar, quando se fala em preferéncias e
comportamentos das criancas, se enfatiza a livre escolha e a tomada de iniciativa, no
1° ano as capacidades de escolha e de autonomia do aluno reduzem-se a sua aptidao
para trabalhar sozinho, sem ter que recorrer constantemente ao apoio do/a professor/a
ou a necessidade de ajuda em casa, principalmente se se trata de alunos com mais
dificuldades (Rodrigues, 2005). Do mesmo modo, a partir do 1° ciclo vai ser pedido ao
aluno que estude, através da leitura, que evidencie os seus conhecimentos, através da
escrita, o que implica que Ihe sejam ensinadas estratégias de extrac¢cdo de significado
(implicito ou explicito), de exploracdo consciente de diversas tipologias textuais, de
auto-monitorizacdo da compreensdo, de antecipacdo e de reformulacdo do

conhecimento, antes e apés a leitura. Este é o caminho a percorrer para formar
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leitores fluentes. Em todo o caso, j& no pré-escolar a crianga deve ter a oportunidade
para contactar com a linguagem escrita, ter o prazer de viver num ambiente de escrita,
mesmo antes de ser formalmente ensinada a ler (Sim-Sim, 2009).

Para as aprendizagens que se realizam durante a transicdo e para transi¢coes
futuras, importam ainda a competéncia social e a agéncia. A primeira € traduzida na
capacidade da crianga conseguir prever o comportamento, facilitando a sua integracao
social e as interac¢fes de sucesso com colegas, escolhas acertadas para a realizacdo
de trabalhos e 0os amigos certos. A segunda é um conceito multidimensional que inclui
0 estabelecimento de objectivos, projectar, deliberar e julgar, estando todas estas
aptidées em interaccdo na capacidade que o individuo tem de agir em diferentes
contextos. A cultura do pré-escolar e da escola determina os niveis de agéncia da
crianca e esta marca a forma como a crianca experiencia a transicao (Dunlop, 2003).

Por todos estes aspectos, o professor devera promover actividades para 0s seus
educandos mediante situacdes que provoquem ou desencadeiem interesse, facilitem a
descoberta e encorajem a criatividade. O professor representa para a crianga, pelo
menos nas primeiras semanas, a disciplina, a autoridade e a experiéncia, como
simbolo imaginério do mundo dos adultos. Caso o processo de inser¢do na turma seja
cuidadoso e progressivo a crianga sentir-se-4 integrada e passard a olhar para o
professor com admiragéo e afecto, tolerancia e compreensao. Em todo o caso, jamais
os professores deverdo tomar para si 0 papel de progenitores, mas antes centralizar
as suas atencdes em torno das necessidades de crescimento e expansao emocionais
e psicoldgicas das criancas (Fernandes & Moniz, 2000).

Quando se da esta transicao, ocorre igualmente um conjunto de mudancas na vida
familiar que altera as rotinas de criangcas e pais/encarregados de educagdo. O
envolvimento destes Ultimos transforma-se tal como as suas expectativas perante 0s
seus educandos (Einarsdattir, 2003), devendo facilitar o contacto com a escola através
da partilha das suas experiéncias e preparar a crianca para a mudanca, sem a
assustar, sem criar “fantasmas”, medos. E de salientar que o modo como pais e
restantes familiares reagem a transicao surge como um processo de co-constru¢do no
gqual se destacam duas estratégias de coping: por um lado a tentativa de que a crianca
figue na mesma turma que um ou mais colegas; por outro lado, os pais alteram o0 seu
estilo parental para um estilo mais classico. Estas mudancas podem nado ser boas,
pois em vez de promoverem a autonomia das criancas, preocupam-se mais com
obediéncia, pontualidade e exactiddo, aumentando o nivel de stress da crianca
(Griebel & Niesel, 2003).
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Em termos empiricos, nas palavras de Correia e Pinto (2011) a literatura sobre a
transicdo para a escola, mesmo escassa (principalmente no que se refere ao contexto
portugués), incide em trés dominios: i) alguns estudos focam-se na crianca e nos seus
esforcos para se adaptar ao novo meio, referindo os factores explicativos de
adaptacao/desadaptacdo (Chung, Elias & Schneider, 1998; Kienig, 2002,
Monkeviciené, Mishara & Dufour, 2006; Richardson, 1997; Rimm-Kaufman & Pianta,
2000; Widfield & Eccles, 1994; Yeboah, 2002); ii) outros enfatizam os sistemas de
ensino e as suas continuidades e descontinuidades com a transicado (Brostrém, 2003;
Dunlop, 2003; Einarsdattir, 2006; Margetts, 2002; Nabuco & Lobo, 1997; Peters, 2000;
Rodrigues, 2005) e, por fim, iii) um dltimo conjunto de investigacdes centra-se em
estratégias para promover a adaptacdo, mais concretamente estudos sobre projectos
que pretendem estabelecer pontes entre os dois niveis de ensino como forma de
atenuar as descontinuidades e estudos sobre a implementacdo de programas de
orientacdo para a escola e programas de transicdo, envolvendo ndo apenas as
criancas, mas também a restante comunidade educativa (Bierman, Nix, Greenberg,
Blair & Domitrovich, 2008; Chun, 2003; Clarke & Sharpe, 2003; Dockett & Perry, 2001,
2003; Dunlop, 2003; Einarsdéttir, 2003; Fabian & Dunlop, 2007; Fernandes & Moniz,
2000; Margetts, 2002, 2003).

Assim, a transicdo surge como um processo de continuidade e progressao no
desenvolvimento e aprendizagem da crianga (Dunlop, 2003). Desse modo, esta
primeira grande transicdo de vida (do pré-escolar ao 1° ciclo do ensino basico) € um
processo que envolve emocgOes fortes e uma nova identidade ou estatuto que a
crianga experimenta a medida que deixa de ser uma crianca do pré-escolar e se torna

num aluno da escola (Margetts, 2003).

2.1.1. (Des)Continuidades entre os Dois Mundos

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo [LBSE] (Lei n° 46/86 de 14 de
Outubro, Artigo 8° ponto 2, p. 3070) “A articulacdo entre ciclos obedece a uma
sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a funcdo de completar,
aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade global do ensino
bésico”. Por sua vez, a Lei-Quadro da Educagéo Pré-Escolar (Lei 5/97 de 10 de
Fevereiro, Artigo n.°2) aponta que a “a educacgdo pré-escolar € a primeira etapa da
educacdo béasica no processo de educacdo ao longo da vida (...) favorecendo a
formacdo e o desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena

insercdo na sociedade como ser auténomo, livre e solidario.”. Mesmo com estas
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consideragfes na Legislacdo nacional, ainda se observa uma grande falta de
continuidade entre o pré-escolar e o 1° ciclo, acentuando os problemas que as
criangas em transi¢cdo de ciclos enfrentam (Brostrom, 2003). Em termos empiricos, 0s
estudos de Nabuco e Lobo (1997), evidenciam descontinuidades nas atitudes e
comportamento das criangas dos dois niveis educativos, embora ndo se verifiquem
diferencas estatisticamente significativas entre sexos, nas categorias observadas
pelos autores.

Esta “falta de continuidade”, ou melhor, esta descontinuidade esta presente, desde
logo, nas filosofias de trabalho. No pré-escolar, a infancia é perspectivada como um
periodo de inocéncia, onde se enfatiza a liberdade e o trabalho se centra nas criancas,
predominando os métodos dirigidos para as mesmas e orientados para 0 jogo e a
brincadeira. Em contrapartida, no 1° ciclo do ensino basico as criangas tornam-se
reprodutoras de conhecimento e cultura, focalizados em objectivos, com a presenca
de um professor como a figura central que ensina por areas e para grandes grupos
(Einarsdattir, 2003). Para além disso, a importancia da continuidade entre espacos ja
era defendida no modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1977, 1979), como se viu
anteriormente. Adicionalmente, a falta de colaboragdo entre docentes destes dois
niveis, o desconhecimento muatuo das respectivas praticas educativas, a
desvalorizacdo e os preconceitos perante o trabalho de cada um dos sistemas, exigem
um estudo mais aprofundado sobre as préaticas pedagdgicas, para que possam ser
elaboradas solu¢cbes concretas, a partir do conhecimento da realidade (Rodrigues,
2005). Por exemplo, os educadores poderdo aproximar o0s horarios e o0s
comportamentos das criancas aos que irdo encontrar na escola de modo a reduzir o
choque da mudanca. Os professores, que recebem estas criancas, devem criar
horarios e projectos educativos flexiveis, facilitando a integracdo da crianca e a sua
adaptacéo ao novo meio (Dunlop, 2003).

Outro aspecto essencial, nesta descontinuidade, prende-se com as expectativas,
tanto dos educadores como dos professores. Se 0s primeiros poderdo evidenciar um
sentimento de perda, como se tudo o que foi ganho até entdo se dissipasse com a
entrada das (“suas”) criancas na escola, os segundos tendem a revelar um sentimento
de auséncia, como se o seu trabalho tivesse de partir do zero, visto ndo conhecerem o
percurso escolar das criancas antes da chegada destas a escola. Para resolver este
dilema torna-se imprescindivel, por exemplo, a criacdo de documentos informativos
capazes de unir ambos os sistemas, ou seja, elaborar um dossier que acompanhe

constantemente a crianga, tal como acontece com os registos de avaliacdo no ensino
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basico. E fulcral que o professor, ao receber a crianca que transita para o 1° ano,
tenha um conhecimento prévio das actividades efectuadas no pré-escolar e das
aquisicoes ja feitas. Este dossier também permite que o professor consiga ajustar a
sua intervencdo as necessidades individuais dos alunos, implementando estratégias
de continuidade do trabalho desenvolvido na fase anterior. Ainda assim, receia-se que
estes documentos possam ndo ter a mesma leitura por parte dos profissionais
implicados, correndo-se o risco de se iniciar um processo de rotulacdo das criancas,
comecando-se precocemente a falar em insucesso escolar (Rodrigues, 2005).

Outra diferenca que marca muito a forma como as criangcas se adaptam, relaciona-
se com os tipos de ensino a que séo sujeitas em casa, no pré-escolar e no 1° ciclo. Os
modelos utilizados sdo diferentes, pois se no pré-escolar as aprendizagens sao
baseadas na actividade e com alguns momentos de elevada qualidade na interaccao
adulto-crianca; no 1° ciclo verifica-se pouca interaccdo um para um e € o adulto
(professor) quem marca todos os objectivos (Cullen, 1992). Estas diferencas afectam,
de acordo com Laevers (2000), o envolvimento na aprendizagem, ou seja, 0 empenho
que as criancas depositam, continuadamente, no seu percurso académico.

Rodrigues (2005) refere-se as disciplinas e as formas de avaliacdo dos dois niveis
aqui em estudo. Primeiro, em termos disciplinares, no pré-escolar, os educadores de
infancia valorizam as capacidades de expressdo e comunicacdo no dominio da
linguagem, enquanto os docentes de 1° Ciclo surgem mais preocupados com as
aquisicdes escolares, sobretudo na area da Lingua Portuguesa e Matemética, em
detrimento das competéncias anteriormente mencionadas. De facto, parece ser este o
protétipo atribuido & escola, onde por exceléncia se deve aprender a ler, escrever e
contar. Segundo, ao nivel avaliativo, a escola baseia-se em critérios académicos
(valorizam-se as producdes escolares e as atitudes face ao trabalho, privilegiando-se o
saber), enquanto no pré-escolar a avaliacdo se centra em critérios do dominio sécio-
afectivo, na linha do saber-ser. Assim, quando a crianca transita, os conteddos de
aprendizagem assumem-se como uma prioridade e exigem-se novas formas de
trabalho, valorizando, de modo paradoxal, a criatividade e a
normalizacao/conformidade (Rodrigues, 2005).

As regras de disciplina parecem estar, igualmente, no amago da diferenca entre a
educacdo pré-escolar e o 1° ciclo, embora possamos estar a falar de um falso
problema, pois a verdadeira diferenca reside no tipo de relacdo que se constitui entre
adulto e criangca, em cada um dos niveis. As dificuldades verificadas no pré-escolar

tém a ver com as capacidades apresentadas ao nivel relacional — criangas reservadas,
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com dificuldades em se expressar e que carecem, frequentemente, da ajuda do adulto
para cooperar nas actividades. Ainda assim, estas caracteristicas parecem nao
formalizar um forte obsticulo na aquisicdo de conhecimentos escolares (Rodrigues,
2005). Por outro lado, a diferenca que se verifica no tipo de aprendizagem praticada
nos dois espacos, pode estar na base das dificuldades apresentadas no inicio das
actividades lectivas e na diferenca de comportamentos e accdes das criancgas,
principalmente durante o primeiro més, ainda que as competéncias necessarias a
transicdo bem-sucedida possam estar presentes (Brostrém, 2003). O modo como
professores e colegas integram na pratica os novos alunos, levando-os a incorporar
novos codigos de conduta, valores e linguagens é muito importante. As mudancgas nos
modos de gerir o tempo e 0 espaco, por exemplo, sdo fundamentais nestas transicées
entre ciclos (Lopes, 1996).

Os docentes devem adoptar algumas estratégias para assegurar que 0S Seus
alunos se familiarizam com os novos ambientes, atraves, por exemplo, da organizacao
prévia de visitas a nova escola, reduzindo sentimentos de ansiedade relacionados com
a transicdo. Os proprios educadores e professores deverdo visitar as escolas de

transi¢do, procurando assegurar o maior nivel de continuidade (Galton, 2000).

Também a visédo das criangas sobre a escola espelha as diferencas entre os ciclos
de ensino que se constituem muitas vezes em estere6tipos que vdo marcar 0 modo
como aceitam e concebem a entrada na escola. A imagem que fazem desta é a de um
espaco onde devem permanecer sentados a aprender como se escreve, |é e se faz
Matematica. Esta Optica tende a ser influenciada pelos pais, por criangas mais velhas
e pela cultura do Jardim de Infancia que frequentaram. As criangas aprendem que
nesta nova etapa tém de estar atentas a certas regras e rotinas (s6 podem brincar
durante os intervalos, por exemplo). Por outro lado, percebem que séo obrigadas a
fazer coisas em vez de escolherem o que querem fazer, compreendem que o tempo
esta dividido em periodos mais restritos nos quais tém de realizar tarefas concretas e
que ha uma maior dicotomia entre brincadeira e trabalho (Einarsdéttir, 2003).

Tendo em conta que o0 processo de desenvolvimento se desenrola de forma
continua e global, parece ser indispensavel uma accdo educativa coerente que
assegure a continuidade entre as duas etapas iniciais da escolarizacdo da crianca, de
forma a garantir a qualidade das aprendizagens. H& que transpor o simples processo
de familiarizac&o da criangca com a escola e abrir espaco a mecanismos que conciliem

as préticas de trabalho nos dois sectores, de modo a evitar rupturas e a melhorar as
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aprendizagens. Este trabalho s6 se consegue com o empenho dos diferentes
parceiros envolvidos no processo, incluindo docentes, 6rgédos de gestdo administrativa
e pedagdgica e as instituicdes envolvidas (Rodrigues, 2005).

A entrada na escola implica que a crianca se adapte a novos espagos fisicos, novas
salas de aula, novos professores que tém sobre ela diferentes expectativas, novos
desafios académicos e a convivéncia com mais e novos colegas (Richardson, 1997),
podendo sentir a dor de perder as relagbes antes estabelecidas e o contacto com
alguns dos colegas do pré-escolar. Para além disso, este processo levanta também
gquestdes sobre o curriculo escolar, 0 ensino e a aprendizagem (Galton, 2000) — uma
boa forma de eliminar alguma da descontinuidade passa pela construcédo de curriculos
gque garantam uma progressao sem falhas entre as experiéncias vividas no pré-escolar
e 0 1° ciclo do ensino bésico (Rodrigues, 2005), por exemplo.

Assim, é da méaxima importancia a articulacdo curricular ao nivel da sequéncia nas
aprendizagens, evitando percursos descontinuos, inconsistentes e repletos de
sobressaltos. E, também, determinante que as aprendizagens implementadas no pré-
escolar sejam um processo continuado e consolidado no 1° ciclo. Para tal é necessario
gue o curriculo enunciado nas Orientacdes Curriculares do Pré-Escolar [OCEPE]
(1997) esteja articulado com as aprendizagens enunciadas e a implementar no 1° ciclo
do ensino basico (Sim-Sim, 2009). A diferenga que se verifica no tipo de aprendizagem
praticada nos dois espacos pode estar na base das dificuldades apresentadas no
inicio das actividades lectivas e da diferenca de comportamentos e accdes das
criangas, principalmente durante o primeiro més, ainda que as competéncias
necessérias a transicdo bem-sucedida estejam presentes (Brostrém, 2003). Para
combater estas dificuldades, os profissionais de cada ciclo educativo devem conhecer
0 ambito de actuacgéo dos ciclos vizinhos.

Finalmente, mas ndo menos importante, é necessario que a politica educativa
nacional estimule o envolvimento das familias na manutencdo da continuidade
pedagogica e, consequentemente, nas aprendizagens das criancas. Sem esta
continuidade, a transicdo corre risco de sobressaltos e de angustias com

consequéncias nefastas para todos os intervenientes (Sim-Sim, 2009).

2.1.2. “School Readiness” (Prontiddo para a Escola)
Muito tem sido escrito sobre a prontiddo para escola e o bem-estar das criancas,
nomeadamente através dos varios pontos de vista e das diversas listas de

competéncias geradas pelos muitos investigadores interessados nesta tematica
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(Brooks-Gunn, 2003; Kagan & Lowenstein, 2004; Snow, 2006). Neste sentido, os
conceitos de prontiddo (“readiness”) e transicdo estdo intimamente ligados. Para uma
transicdo suave, as criangas devem estar prontas para a escola, embora apenas
recentemente se tenha reconhecido o contrario, ou seja, que a escola também deve
estar pronta para as criangas. Do mesmo modo, para uma transicdo bem-sucedida a
disponibilidade dos pais para se envolver e apoiar antes e depois de as criancas
entrarem na escola é fundamental (Arnold, Bartlett, Gowani & Merali, 2007).

Nos Ultimos anos, o conceito e a mensuracdo de prontiddo para a escola tem sido
alvo de debate e pesquisa permanente e crescente nos campos do desenvolvimento
da crianca e da educacdo (Kagan & Lowenstein, 2004; Prior, Bavin & Ong, 2011,
Snow, 2006; Woodhead & Moss, 2007). Sabe-se hoje que a prontiddo ndo € uma
realidade dicotémica (estar pronto vs. ndo estar pronto), determinada pela idade
cronolégica. Da velha nogdo de prontiddo da crianca para aprender, evoluiu-se para o
conceito de prontidao das instituicdes para servirem as necessidades de cada crianca.
Ou seja, para que a transicdo entre o pré-escolar e a escola seja um processo natural
e um desafio para todos os intervenientes, é importante que ambas as instituicdes se
constituam como ambientes estimulantes de aprendizagem e de desenvolvimento para
todas e cada uma das criancas. A perspectiva de prontiddo da crianca para enfrentar
as aprendizagens escolares contém em si uma semente de ansiedade contagiante
para todos os intervenientes; para a crianca, em primeiro lugar, para os educadores
gue procuram deixa-la pronta, para os professores que muitas vezes a julgam como
néo pronta e, por arrastamento, para as familias (Sim-Sim, 2009).

Em todo o caso, a sua definicdo é problematica porque presumimos que antes da
transicdo a crianca ja deve conhecer e ser capaz de realizar determinados aspectos,
sendo dificil de medir esta prontiddo de forma fidvel e precisa (Aiona, 2005). De facto,
este constructo tem acumulado dezenas de significados diferentes, provocando
inmeras discussdes e confundindo pais e professores (Kagan, 1990). De forma mais
simples, a prontiddo para a escola refere-se ao estado de competéncias da crianca no
momento da entrada na escola, importantes para 0 Ssucesso posterior.
Independentemente das areas de habilidade especificas identificadas, todos os
autores partilham desta premissa geral (Snow, 2006).

Mais especificamente, este conceito surgiu com duas constru¢des que disputam o
destaque entre si - prontiddo para aprendizagem e prontiddo escolar. Avancada por
desenvolvimentistas, a primeira foi considerada como o nivel de desenvolvimento no

qgual o individuo tem a capacidade de realizar a aprendizagem de matérias especificas,
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interpretada como a média de idades na qual o grupo de individuos tenha adquirido
determinada capacidade (May & Campbell, 1981). O segundo conceito € uma
construcdo mais limitada, abracando competéncias cognitivas e linguisticas
especificas, tais como a identificacdo de cores ou ser capaz de distinguir um triangulo
de um quadrado. Independentemente do dominio académico, a prontiddo para a
escola normalmente valida padrbes de desenvolvimento fisico, intelectual e social
suficientes para permitir que as criangas possam cumprir 0S requisitos escolares
(Wincenty-Okon & Wilgocka-Okon, 1973). Posteriormente, emergiu uma terceira
construcao: prontiddo maturacional. Aceitando o principio de que as criangas atinjam o
padréo previsto antes da entrada da escola, 0s maturacionistas acreditam que, porque
nao se desenvolvem ao mesmo ritmo, ndo irdo atingir esse padrdao em simultaneo. A
prontiddo, assim definida, ndo é determinada pela idade cronolégica, mas sim pela
capacidade de desenvolvimento (llg & Ames, 1965).

De acordo com Rimm-Kaufman (2004) as discussdes em volta da questdo da
prontiddo para a escola desenvolvem-se em torno de trés corpos da literatura: i)
baseado em investigacbes de larga escala, analisa as perspectivas das varias partes
interessadas (educadores e pais, por exemplo) sobre a sua percepg¢éo deste conceito;
ii) estuda as definicdes de prontiddo escolar, considerando a importancia relativa das
competéncias cognitivas, habilidades sociais e de auto-regulacdo e idade cronoldgica;
iii) analisa a prontiddo para a escola e os resultados das crian¢cas nos primeiros anos
de escolaridade em fungdo da experiéncia educacional precoce e dos processos
sociais familiares.

Por seu lado, a prontiddo para a escola devera envolver mais do que apenas as
criangas, isto é, deverd abranger todos os interessados — criancas, familias e
comunidade (Aiona, 2005; Feeney & Grace, 2005; Maxwell & Clifford 2004; Woodhead
& Moss, 2007) - cada um trazendo 0s seus proprios valores, crencas, e perspectivas
(Aiona, 2005). As criancas nao estado inatamente prontas ou preparadas para a escola,
mas as suas competéncias e desenvolvimento sdo fortemente influenciadas pela sua
familia e através das interaccBes com outras pessoas e ambientes antes da entrada
na escola (Maxwell & Clifford 2004). Do mesmo modo, a forma como a sociedade olha
para as escolas esta a mudar, isto é, as escolas sédo reconhecidas como importantes
ambientes pessoais e sociais dos alunos (Arnold et al., 2007). Dessa forma, as
escolas sdo também muito importantes neste contexto, sobretudo porque diferentes
escolas tém diferentes expectativas sobre as habilidades da crianca a entrada para a

escola, ou seja, uma mesma crianga, com as mesmas potencialidades e
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necessidades, pode ser considerada “pronta” numa escola e “ndo pronta” noutra
(Maxwell & Clifford 2004). As escolas devem também estar preparadas e
comprometidas para enfrentar as dificuldades das criangas e jovens, o que implica que
professores e Direc¢Bes conhecam os contornos da educacgdo na primeira infancia,
entendam a forma das criancas aprenderem e saibam como elas desenvolvem
habilidades e conhecimentos (Aiona, 2005) - é da responsabilidade da escola educar
todas as criangcas com idade legal para a frequentar, independentemente das suas
capacidades (Maxwell & Clifford 2004).

Por seu lado, Walker e MacPhee (2011) procuraram evidenciar a familia no
contexto da preparacdo para a escola e exploraram 0s mecanismos possiveis que
explicam de que modo os estilos de controlo parental contribuem para esta preparacao
e para promover o rendimento académico, assegurando que nenhuma crianca “fica
para trads”. Finalmente, as comunidades sdo igualmente indispensaveis, pois a
prontiddo para o sucesso escolar é também da sua responsabilidade. Por exemplo,
devem proporcionar cuidados de saude de qualidade e servicos de apoio para as
familias das criancas, garantindo que todas tenham acesso a um servico educativo de
qualidade (Maxwell & Clifford, 2004).

A adaptacao da crianca a escolaridade formal marca, assim, um momento critico no
desenvolvimento de competéncias académicas e sociais. Os professores esperam que
0S mais pequenos estejam prontos para o 1° ano, evidenciando um conjunto de
competéncias académicas e sociais que facilitem a adaptacdo a um grande conjunto
de aprendizagens, contextualmente bastante diferente da maior parte das interac¢des
familiares. As criancas devem demonstrar cooperagéo, assertividade e autocontrole
durante o desenvolvimento de relacionamentos com professores e pares. Quando
surgem caréncias nestas experiéncias e competéncias, necessérias para 0 sucesso no
contexto escolar, emergem, frequentemente, dificuldades académicas e sociais na
adaptacéo a escola (Stright, Gallagher & Kelley, 2008).

Na prética, as avaliacbes desta prontiddo devem facultar aos professores e as
escolas indicadores dos niveis de desenvolvimento das criancas e informacgdes Uteis
para planear o ensino e a concepcdo de ambientes de aprendizagem adequados
(Aiona, 2005). Neste sentido, o estudo de Lin, Lawrence e Gorrell (2003) visando as
perspectivas dos professores do kindergarten sobre esta questdo, evidenciou que
estes tendem a ver a preparacdo das criancas para satisfazer as demandas sociais de
escolarizacdo como uma prioridade maior do que as habilidades académicas de

desenvolvimento. Considerando que as habilidades sociais em destaque neste estudo
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constituem a base para uma sala de aula relativamente ordenada, atenta e
cooperativa, ndo é surpreendente que na primeira infancia estes docentes se
preocupem mais com as capacidades de comunicagdo e convivéncia com 0S outros.
Fornecer as criancas o acesso a vida interactiva da sala de aula, desenvolver
projectos sociais, habilidades e adquirir formas adequadas de comportamento em
grupo(s) parecem ser 0s objectivos mais valorizados a este nivel (Lin et al., 2003).
Contudo, taxas de matricula baixas, acompanhamento deficiente, reprovacoes,
elevadas taxas de abandono e insucesso generalizado nos primeiros anos de
escolaridade sdo os sinais que um sistema escolar ndo alcancou a meta de “prontidao
para as crian¢as”. Entre os factores que afectam este conceito inclui-se (Woodhead &
Moss, 2007): i) a localizacdo da escola, a acessibilidade e a admissao de praticas que
moldam a inclusdo/exclusdo das criancas; ii) as condicbes da sala de aula e as
turmas, especialmente a sua sobrelotacéo, algo mais comum nos primeiros anos; iii) a
disponibilidade, confianca e compromisso dos professores, os métodos de ensino
pobres e a dura disciplina, muitas vezes associada a baixos niveis de formacao
profissional e aos baixos salarios dos professores que trabalham com as criangcas mais
novas; iv) a falta de correspondéncia entre a lingua e a cultura do lar com a lingua e a
cultura da escola, bem como a lacuna generalizada no que respeita a competéncias
culturais das criancas e de aprendizagens prévias; v) 0S recursos pobres e a
manutencdo de registos, resultantes de uma aprendizagem fraca e da inadequada

monitorizacéo do progresso dos alunos (Woodhead & Moss, 2007).

Que Competéncias fazem parte da prontiddo paraaes cola?

E de consenso geral que a prontiddo para a escola € um conceito multidimensional
(Snow, 2006), ou seja, de acordo com o recente corpo empirico sobre as trajectérias
de desenvolvimento infantil (e, portanto, consequéncias para a preparacdo para a
escola) nenhuma habilidade pode contribuir, por si sO, para 0 sucesso escolar das
criancas (Janus & Duku, 2007). Neste contexto, o periodo pré-escolar é altamente
significativo para a aquisicdo de competéncias sociais e de pré-literacia que, por sua
vez, sustentam o sucesso na leitura, bem como o ajustamento social. Na tentativa de
definir e medir este conceito, a literatura tem, em geral, focado duas classes de
atributos da crianca tidas como relevantes: (i) capacidades cognitivas e competéncias
de pré-literacia, tais como a competéncia linguistica, familiaridade com as letras e os
sons das letras, capacidade de atencdo e concentracdo; (ii) atributos pessoais como

sociabilidade, compromisso com a escola e com os pares, comportamentos de auto-
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regulacéo, curiosidade e capacidade de persistir em tarefas definidas. Todavia, esta é
uma divisdo arbitraria, pois alguns destes atributos podem pertencer a ambas as
categorias e os desenvolvimentos cognitivo e social/emocional na infancia estéo
intimamente ligados (Prior et al., 2011).

De facto, pese o acordo geral sobre a natureza da preparacdo para a escola no seu
nivel mais abstracto, o verdadeiro debate estad na determinacdo dos componentes
criticos do desenvolvimento da crianga que contribuem para o sucesso escolar. Este
debate deve-se, em parte, ao nimero limitado ou ao rigor dos estudos sobre a forma
como as criangas vivem 0s anos antes da entrada da escola, nomeadamente alguns
estudos que se concentram em areas especificas do desenvolvimento. Por exemplo,
existem numerosos estudos sobre a literacia emergente e a leitura, mas poucos sobre
a aprendizagem da ciéncia, ameacados pela ideia de que a alfabetizacdo é mais
importante do que qualquer outra area de desenvolvimento precoce. Embora esse
possa ser o caso, ndo deve justificar uma importancia relativa das varias componentes
da preparacédo para a escola, promovendo-se a analise dos estudos longitudinais, que
incluem dados de um conjunto diversificado de competéncias da crianca, areas para
verificar os modelos de preparagéo para a escola (Snow, 2006). Assim, uma educacgéo
de qualidade deve ir além da aprendizagem académica, envolvendo o
desenvolvimento social das criancas, o seu bem-estar fisico e emocional e proteccéo
contra danos fisicos e psicologicos (Arnold et al., 2007).

Com efeito, outros dominios contribuem para a prontiddo para a escola. Janus e
Duku (2007) mencionam competéncias de adaptabilidade, flexibilidade, conforto para
fazer perguntas, cooperacdo com o0s colegas, respeito pelas pessoas e bens, o
conforto fisico, independéncia e uma comunicacdo eficaz, bem como o conhecimento
de letras e nuameros, contagem e leitura. Outros referem-se a aspectos de cariz
familiar, demografico e ao estatuto socioeconémico (Chazan-Cohen et al., 2009; Janus
& Duku, 2007), bem como a factores fisicos, sociais, emocionais e motivacionais
(Arnold et al., 2007). Por exemplo, Chazan-Cohen e colaboradores (2009) realizaram
um estudo longitudinal do desenvolvimento precoce (1-5 anos) sobre os modelos
preditivos de prontiddo para escola incluindo o stress familiar e variaveis de
estimulacao cognitiva, as quais foram fortemente associadas com habilidades de pré-
alfabetizacdo e vocabulario. A complementaridade da familia também foi associada
com regulacdo da emocéo e com o ambiente de aprendizagem precoce. Janus e Duku
(2007), num estudo com criancas da “middle-class kindergarten” do Canada,

demonstraram que a prontidao para a escola variou em relagdo a variaveis de nivel
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socioecondmico, de saulde e relacionadas com a estrutura familiar, observando-se um
hiato na preparacdo das criancas para a entrada na escola. Para além disso,
verificaram que para esta populagdo a combinacdo de factores de saulde,
demograficos e socioeconémicos aumentou a probabilidade de uma crianga estar mais
vulneravel a influéncia de outros factores.

Professores e pais tém definicbes diferentes deste conceito: os professores
enfatizam mais o dominio social, enquanto os pais optam pelo dominio académico. Em
todo o caso, a investigacdo que analisa estas definicBes estd mais intimamente ligada
ao sucesso escolar, mostrando uma estabilidade moderada dos indicadores cognitivos
da prontidao de escola, bem como a importancia das capacidades da crianca noutros
dominios. Para além disso, a investigacdo evidencia também que as habilidades
sociais e de auto-regulacdo fornecem um alicerce para o sucesso académico, mas a
idade cronoldgica por si sé ndo é um indicador eficaz de preparacdo para a escola
(Rimm-Kaufman, 2004).

Porém, mesmo que as criancas possam entrar na escola com competéncias
especificas, € a forma como as conseguem usar no curso da aprendizagem que

desempenha o papel mais relevante para o seu sucesso (Janus & Duku, 2007).

3. TransicObes Escolares e  Desenvolvimento

Psicolégico

De acordo com Silva, M. (2004) a transi¢édo dos alunos do ensino pré-escolar para a
escola de 1° Ciclo constitui-se como um momento importante de desenvolvimento que
importa ser preparado e trabalhado, de modo a evitar problemas de adaptacdo das
criancas a um novo contexto e a novas realidades. Podendo ser entendidas como
descontinuidades institucionais (como vimos anteriormente), as transicdes escolares
tém sido estudadas no que se refere a mudancas ao nivel das variaveis ambientais,
pessoais (ajustamento psicolégico, auto-estima, auto-eficdcia e percepcdo de
competéncia) e sociais. Varios autores apontam que podem surgir efeitos negativos no
ajustamento psicoldégico e comportamental resultantes do processo de transicdo
(Chung et al., 1998; Widfield & Eccles, 1994), mas outros evidenciam que este
processo pode ser vivenciado sem problemas, ou até mesmo ser capaz de diminuir
alguns dos ja existentes (Lohaus, Elben, Ball & Klein-Hessling, 2004).

A transicdo, a ndo ser em casos excepcionais, ndo € uma questdo draméatica. Na

verdade, embora provoque necessariamente expectativas e receios, este processo é
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uma grande oportunidade de crescimento, para entrar no mundo dos mais velhos,
para fazer aquilo que anteriormente a crianca ndo podia! E, nesta ambivaléncia, que a
crianga, em geral, vive estes momentos, desde que tenha uma base sélida de
seguranca pessoal (em que a sua auto-estima esteja salvaguardada, para fazer face
as novas situagdes) e a filosofia/préatica das duas instituicdes entre as quais se realiza
este processo, ndo seja totalmente antagdnica (Castro & Rangel, 2002).

Esta primeira grande transi¢do € capaz de marcar toda a vida do sujeito, uma vez
gque se a crianca tiver dificuldades de ajustamento a escola, nos primeiros tempos, e
experimentar dificuldades na experiéncia social, comportamental ou académica na
tenra infancia, estara mais predisposta a continuar a experimentar esses problemas ao
longo da sua vida académica (Entwisle & Alexander, 1998). Se as estratégias
falharem, a crianca tera uma ma experiéncia de transicao; sera mal sucedida também
se ndo for cooperante, se for desorganizada, distraida ou anti-social (Margetts, 2002)
uma vez que nado sera capaz de encontrar as estratégias de coping adequadas nem
de se ajustar a novidade do meio onde agora se encontra.

Espera-se que 0 processo de transicdo tenha o minimo de impacto sobre as
criangas (Galton, 2000). A adaptacdo ao Ensino Basico ndo € imediata, mesmo
guando a crianca tem as capacidades e 0s apoios necessarios para uma boa
transicdo, pois a metamorfose das competéncias adequadas num contexto para
competéncias adequadas noutro requer tempo e treino (Brostrom, 2003). Assim, se
uma transicdo bem-sucedida ir4 fortalecer as competéncias da crianca, enquanto
estratégias de coping, j& uma ma adaptacdo aumenta a probabilidade das transi¢cdes

posteriores serem mal sucedidas (Kienig, 2002).

3.1. Processos de Transicdo: Emocbes e Sentimentos

A “meia-infancia”, com a entrada na escola, € uma fase emocionante de
desenvolvimento. Tipicamente, as criangas comecam-no com grande optimismo e
entusiasmo para aprender o seu lugar na cultura em que estdo inseridas (Eccles,
1999), experimentando sentimentos relativos as pessoas com quem se relaciona e as
situacbes em que se encontram mais ou menos integradas, que a poderdo marcar
profundamente (Borralho & Oliveira, 2010). Nas palavras de Slepoj (1996/1998), os
sentimentos “estdo aqui, dentro de noés, e ali, fora de nos, e devemos confrontar-nos
com eles para sabermos quem somos, de onde vimos e para onde vamos.” (p. 11).

Contudo, e como tem vindo a ser descrito, a transicdo para o 1° ciclo € geradora de

sentimentos ambivalentes, incluindo muitos desafios, receios e ansiedades. Um
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exemplo claro desta ideia é a perspectiva de Erikson (1950/1995), como ja vimos
antes. A crianca deverd desenvolver, nesta altura, um sentimento de industria,
perceber-se como pessoa trabalhadora, capaz de produzir, sentir-se competente. Em
sentido contrario, se a crise psicossocial desta fase for resolvida pelo p6lo negativo, o
sentimento de inferioridade podera levar a bloqueios cognitivos, a uma descrenca nas
suas capacidades e até a eventuais regressfes. A crianca deve sentir-se incluida na
escola, sobretudo porque este € também um momento-chave nos relacionamentos
sociais e interpessoais. O sentimento de competéncia perante as tarefas
desenvolvimentais estd constantemente em questao (Erikson, 1950/1995).

Por seu lado, a familia pode igualmente ter um papel muito importante na defini¢cdo
deste quadro, nomeadamente através da transmissdo de sentimentos ansiogénicos
(Melo, 2008). Consoante as suas condi¢cdes emocionais, no crescimento uma crianca
tendera mais para a ansiedade, o temor, ou, pelo contrario, para a confianca e a
comunicac¢ao com os outros. Durante o desenvolvimento afectivo sdo os sentimentos e
as mensagens verbais/nao verbais que se vivem na familia que indicam a crianca as
modalidades do seu desenvolvimento. Neste sentido, ao nivel do desenvolvimento
afectivo, os sentimentos nascem das relacdes: primeiramente das que estabelecemos
com o0s pais e restantes membros da familia, ampliando-se depois as relacdes
externas, enriquecendo-se de significados e possibilidades expressivas. A crianca
parece viver 0s sentimentos a partir de atitudes estereotipadas, seguindo os seus
modelos predeterminados com uma certa frieza emocional (Slepoj, 1996/1998).

Em termos empiricos, Hauser-Cram, Durand & Warfield (2007) constataram que os
sentimentos iniciais relativamente & escola ndo estavam relacionadas com diferencas
demograficas nas criancas (sexo e etnia, por exemplo), nem com as suas capacidades
linguisticas (este estudo foi realizado com criangas que vivem em situacfes de
pobreza). Em contraste, os sentimentos sobre a competéncia académica foram
relacionados com o nivel sociocultural das familias, indicando que criancas de familias
mais carenciadas tinham sentimentos menos positivos sobre as suas proéprias
capacidades em leitura e matematica. Esta relagcdo pode ser baseada na falta de
actividades académicas previstas em casa. Para impedir que isto possa acontecer,
espera-se que 0s progenitores possam auxiliar a crianca a dar resposta aos diversos
desafios sécio-emaocionais que o periodo escolar envolve (Alves, 2006). Por outro
lado, alguns autores referem que caracteristicas como o0 sexo podem favorecer a
identificacdo dos sentimentos e que esta tende a aumentar com a idade, sendo essa

diferenca detectavel desde a idade pré-escolar. Neste sentido, alguns estudos
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apontam que as meninas sao expostas a mais situacdes de aprendizagem e parecem
apresentar desempenhos socialmente mais adequados e uma maior sensibilidade as
necessidades dos outros, muito embora a maioria dos estudos se foque neste sexo,
carecendo investigagdes com os rapazes neste ambito (Garcia-Serpa, Meyer & Del
Prette, 2003).

Todavia, sé muito recentemente os sentimentos das criangas sobre a escola tém
sido estudados sistematicamente. Neste nivel, 0s sentimentos das criangcas sobre a
escola e sobre si proprias enquanto aprendizes tém importantes implicacdes para o
seu bem-estar emocional e sucesso escolar. As criancas que gostam da escola e
estdo confiantes nas suas capacidades para ter sucesso sdo mais envolvidas e estdo
entusiasmadas em participar nas actividades de sala de aula, contrariamente a
criancas com atitudes negativas face a escola e uma baixa percepcdo das suas
competéncias académicas. Os niveis de envolvimento comportamental e emocional
devem, por sua vez, influenciar a aprendizagem das criangas e, consequentemente, o
seu sucesso académico (Valeski & Stipek, 2001). Para além disso, outros sentimentos
se impBem: a confianca em si mesmo, nas suas capacidades e a orientacdo para a
socializacdo através da solidariedade, para a hipétese de colaborar nas préprias
iniciativas, de saber aceitar as regras do grupo (Slepoj, 1996/1998).

Os sentimentos nutridos pela escola tendem também a influenciar o autoconceito e
o desempenho académico. Valeski e Stipek (2001), no seu estudo, constataram que
0s sentimentos das criancas do pré-escolar e do 1° ano sobre a escola foram, em
geral, associados positivamente com as suas capacidades académicas e as
avaliacOes dos professores. Ladd, Buhs e Seid (2000) advogam, por seu lado, que o
progresso académico das criangas provém dos seus processos afectivos, incluindo os
seus sentimentos em relagcdo a escola. Assim, se as evidéncias sugerem que as
trajectorias académicas e sociais sdo formadas nos primeiros anos de escola
(Alexander et al., 1988), a analise dos sentimentos e das atitudes das criancas perante
a escola durante este periodo € de grande importancia. Percepcbes negativas das
suas proprias competéncias escolares podem fortalecer-se e tornarem-se mais dificeis
de reverter com 0 avancar no sistema educativo, enquanto atitudes mais positivas
podem funcionar como factores de proteccdo para as criangas (Stipek, 2001).

Cada vez mais as sociedades, e particularmente as escolas, estdo preocupadas e
empenhadas em que 0s sujeitos, mais concretamente as criangas e 0s jovens, tenham
comportamentos adequados. E importante que o professor promova a diferenciacio

emocional, cognitiva e comportamental, do mesmo modo que intencionaliza e promove
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a aprendizagem. Contudo, todos os dias surgem criangcas que nao conseguem
responder as demandas ambientais da forma como a sociedade espera. Para que tal
deixe de acontecer tdo frequentemente, a escola tem como func¢éo dotar os individuos
de competéncias que lhes permitam mover-se adaptativamente na sociedade e
contribuir para o seu desenvolvimento. Ajudar as criangas a ter comportamentos mais
ajustados passa por ajuda-las a compreender as razfes que as leva a ter esses
comportamentos, de modo a serem autbnomas na regulacdo dos mesmos. Uma
escola que nao intencionalize as criancas e que nao as ajude a reconhecer as suas
emoc0des, sentimentos e pensamentos, a perceber de que forma os comportamentos
sdo uma consequéncia dos seus sentimentos e pensamentos, de modo a que a
crianca consiga gerir e auto-regular os seus comportamentos, ndo estara a cumprir
totalmente a sua missdo e serd responsavel por posteriores lacunas ao nivel do

desenvolvimento humano (Moreira, 2009).

3.2. Transitar com Sucesso

Tendo em conta que o0 pré-escolar e a escola tém, em diferentes graus, diferentes
estruturas educativas, processos e curriculos, percebem-se algumas das razfes pelas
quais as criancas experimentam, frequentemente, grandes desafios durante o
processo de transicdo, como se acabou de analisar. Os muitos factores associados a
transicdo, incluindo preocupacGes comportamentais, afectivas, cognitivas, socio-
emocionais e fisicas (Fox et al., 2002) podem como que “esmagar” os alunos (Sink et
al.,, 2007), sendo que muitos demonstram dificuldades na sua adaptacdo, com
repercussdes evidentes na auto-estima, nas varias dimensdes do autoconceito e na
performance académica (Peixoto & Picarra, 2005). Em todo o caso, se se souber agir,
este momento pode ser sentido como algo positivo, como um estimulo ao
desenvolvimento da crianca e também como um momento de colaboracdo especial
entre profissionais de educacéo e entre a familia e esses mesmos profissionais (Sim-
Sim, 2009).

A transicéo de ciclo escolar constitui uma experiéncia significativa na vida de uma
crianca/jovem e um grande desafio ao seu desenvolvimento. Diversas evidéncias
apontam para um aumento dos niveis de stress e de perturbacdo emocional aliados a
essas transicbes (Cleto & Costa, 2000, McManus, 1997, Wenz-Gross, Siperstein,
Untch & Widaman, 1997, citados por Correia & Pinto, 2008) que, associados aos
diversos desafios (ja abordados) podem conduzir a crises desenvolvimentais, mesmo

para 0s que apresentam mais recursos para lidar com a transicao (Akos, 2002).
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Ao contrario da investigacao realizada até entdo, o estudo de Peixoto e Picarra
(2005), sobre a transicao do primeiro para o segundo ciclo, constatou a ndo existéncia
de efeitos principais introduzidos pela transicao de ciclo sobre a auto-estima e as suas
dimensdes especificas. Sendo assim, parece que serdo precisos mais factores de
stress que aumentem 0s aspectos negativos da transicdo, pois esta por si s6 ndo teria
0 poder de diminuir os referidos valores. Zanobini e Usai (2002), num estudo com 95
criangas italianas verificaram que apos a transicdo de ciclo ocorre um decréscimo no
autoconceito académico, mas que as restantes dimensdes deste constructo se
mantém estaveis. Contudo, a relacdo entre o autoconceito académico e a motivacao
saiu fortalecida ap6s a transicdo de ciclo. Por outro lado, no estudo de Margetts
(2005), o stress surge associado as mudancas e aos novos desafios que a crianca
enfrenta neste processo de transicdo, sendo que a investigacdo demonstrou que a
possivel presenca de problemas de comportamento nos primeiros anos
(hiperactividade extrema, incapacidade da crianca se sentar, défice de atencao,
dificuldades emocionais e uma atitude negativa perante a escola) podem prever niveis
mais baixos de desempenho escolar e problemas de evolucdo e comportamento na
adolescéncia. Numa tentativa de ultrapassar este eventual stress associado as
transi¢cbes, os amigos podem ter um papel muito importante, contribuindo para o
ajustamento global da crianga a escola, apos a transicdo, nomeadamente ao nivel do
“gostar da escola” (Balaban, 2006; Bronfenbrenner, 1979; Correia & Pinto, 2011,
Dockett & Perry, 2007; Peters, 2003; Quinn & Hennessy, 2010; Tomada et al., 2005).

O declinio no desempenho dos alunos ap6s uma transicdo escolar levanta na
investigacdo duas possiveis respostas — i) as mudancas cumulativas, relacionadas
com o facto das transicoes escolares ocorrerem paralelamente a diversas mudancgas
psicossociais, incrementando os ditos niveis de stress na adaptacdo (Simons,
Burgeson, Carlton-Ford & Blyth, citados por Peixoto & Picarra, 2005); ii) a
descontinuidade verificada, frequentemente, entre os diferentes ciclos de ensino, dilata
os indices de desencontros entre os alunos e o ambiente escolar (Cotterell, citado por
Peixoto & Picarra, 2005). Assim, a combinacdo das novas exigéncias aliadas a
expectativa de autonomia num ambiente fisico e social estranho, gera um contexto em
gque as criancas vivenciam emocdes variadas, desde a excitacdo a ansiedade e ao
medo (Graziano, Reavis, Keane & Calkins, 2007). Para além disso, 0s mais novos
tendem a sobrevalorizar as suas competéncias, ao contrario do que acontece com 0s
jovens adolescentes, mais realistas (Harter, citado por Peixoto & Picarra, 2005).

Ha ainda quem defenda que estes problemas se devem ao ambiente da nova
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escola. Diversos autores revelam que os espacos fisicos do novo meio escolar, como
as salas de aula, servigos, espacos de lazer, arquitectura, cores do edificio, arranjos e
limpezas influenciam o comportamento e rendimento académico dos alunos
(Einarsdéttir, 2003; Margetts, 2003, 2009). Tal como aponta o estudo de Lohaus e
colaboradores (2004), as diferencas na adaptacdo das criangas resultariam de simples
respostas as mudancas fisicas e pessoais do ambiente escolar.

Deste modo, torna-se imperativo ensinar as criangas competéncias que incluem a
construcdo de um autoconceito estavel, elevada auto-estima, capacidade de auto-
regulacdo, relacfes seguras com pais e professores, capacidade de resolver conflitos
inter-individuais de modo construtivo, desenvolver o optimismo e sentido de auto-
eficacia (Griebel & Niesel, 2003). E ainda importante ensinar-lhes como se aprende e
apreende o sentido das coisas, como organizar o conhecimento que se adquire e
como usa-lo na resolugdo de problemas e na atribuicdo de responsabilidade social
(Griebel & Niesel, 2003), engrandecendo o sentimento que a crianca tem de que é
capaz de ultrapassar os seus problemas de forma eficiente e retirando dai
aprendizagens que vao ficar para toda a vida, mesmo sem essa consciéncia (Fox et
al., 2002).

Estratégias para uma Transi¢do de Sucesso

Clarke & Sharpe (2003) identificaram como condicdes ideais de facilitacdo da
transicdo e ajustamento a escola uma aproximacao informal e individualizada, ao
ensino e a aprendizagem, focalizada no processo de desenvolvimento das
capacidades de autocontrolo da crianca; a possibilidade de proporcionar o contacto e
o relacionamento com pares e professores (estes devem estar conscientes e sensiveis
as necessidades de cada crianca) e envolver os pais/encarregados de educacdo no
processo, clarificando as regras e responsabilidades de cada um para o sucesso do
programa. Por outro lado, o estudo de Margetts (2003) revela que € importante
identificar as criancas em risco desenvolvimental, para planear estratégias e préticas
preventivas e que devem ser implementadas de preferéncia antes de comecar a
escola. Deve-se procurar garantir que as criancas entrem para o Ensino Basico com
competéncias e comportamentos de auto-regulacdo e autocontrolo ajustadas. As
intervencBes necessarias devem, igualmente, ter em conta a familia e o suporte que
esta pode dar a crianca, numa perspectiva compreensiva. Para além disso, os
trabalhos da referida autora revelaram que criancas desfavorecidas apresentam mais

dificuldades em se ajustar a escola, tal como existem mais dificuldades no
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ajustamento para rapazes do que para raparigas uma vez que tém mais dificuldade
em se separar do ambiente do pré-escolar e dos cuidados e atengdo que tinham
nesse ambiente (Margetts, 2003).

Para combater e minimizar as dificuldades sentidas pelas criancas nesta fase é
necessario desenvolver comportamentos cooperativos, apostar em estratégias de
grupo nao disruptivas, valorizar competéncias de comunicacdo verbal, investir em
comportamentos que estimulem a autoconfianga e determinagéo das criancas e treinar
competéncias de resolucdo de problemas para lidar com o desconhecido de forma a
aumentar o ajustamento da crianca a escola (Fabian, 2000, citado por Margetts, 2003).
Quando estas ajudas sdo dadas, a crianca sabe qual a direc¢cdo a seguir, aceita a
responsabilidade que Ihe é imposta, sabe esperar e adapta-se, sente-se a vontade
para pedir ajuda quando precisa, € capaz de regular o seu comportamento em
resposta aos outros e lida adequadamente com a frustracdo (Margetts, 2003).

Deve mencionar-se também que o sentimento de pertenca a escola tem sido
apontado como um factor protector nos processos de transicdo escolar,
particularmente pelo seu papel no estabelecimento de novas relagbes com pares e
adultos (McMahon, Parnes, Keyes & Viola, 2008). Para além disso, Melo e Pereira
(20114, 2011b) tém dedicado também a sua atengdo a relacdo entre os processos de
transicdo e o envolvimento dos estudantes na escola, considerando que esse mesmo
factor de pertenca a escola pode apresentar-se muito relevante na adaptagdo e no
ajustamento psicoldgico das criangas aos novos ambientes educativos.

Um outro aspecto a ter em conta é a comunicagdo. Esta apresenta-se como uma
competéncia essencial para uma boa transicéo, pois € um processo de co-construgcéo
social, embutido em contextos sociais, tornando indispensavel a capacidade de
perceber o que é dito e de se expressar. Os niveis de comunicagdo que se mostram
mais importantes nesta fase sdo entre a crianca e 0s seus pais, entre a crianca e o
educador/professor, entre o educador/professor e os pais e entre as diferentes escolas
e 0s seus agentes (Griebel & Niesel, 2003). A crianca em transicdo precisa que 0
adulto que esta por perto saiba também ele transitar entre as varias idades e dentro de
si, para poder perceber e suspender a accdo e a reaccdo (Sa, 2002). Porém, em
Portugal, raramente se desenvolvem intercAmbios de alunos entre estabelecimentos
de ensino de ciclos distintos, se observa a comunicacdo entre responsaveis de
estabelecimentos, ou se desenvolvem actividades conjuntas (Bairrdo & Tietze, 1995).

Pode também pensar-se na implementacéo de alguns programas de intervencdo,

com estratégias e procedimentos que assegurem a transicdo e 0 ajustamento suave
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das criangas a escola e as envolva nas actividades iniciadas pelo pré-escolar. Um
programa de transicao efectivo deve promover uma experiéncia positiva e preparar 0s
pré-escolares para os desafios e as exigéncias da escola. Para tal, é importante que
sejam incluidos na sua concepcdo alguns elementos-chave - continuidade
programatica entre os dois niveis educativos, garantindo que ndo existem diferencas
gualitativas entre os programas ministrados no pré-escolar e na escola, que rompam
com o processo de aprendizagem; comunicacdo entre os membros do pré-escolar e
da escola, facilitando a partilha de informa¢gBes e um trabalho colaborativo antes e
depois da transi¢cdo; preparacdo gradual das criancas para os desafios e exigéncias
escolares, antes e depois da transicdo; preparacdo antes do inicio do 1° ano de
escolaridade, ou seja, experiéncias em primeira mao das novas situacdes, antes delas
comecarem a seério, permitem as criancas ter tempo para falar dos seus sentimentos
com adultos sensiveis que os preparem para os desafios que vao enfrentar;
actividades focadas nas criancas antes de comecar a escola, como as visitas de
educadores e professores ou das criancas ao pré-escolar suportam a continuidade das
relacées; o envolvimento dos pais é fundamental, pois trard beneficios para as
criancas e desperta a sensacdo de envolvimento dos pais na educacdo das suas
criangas, promovendo o préprio processo de transigdo (Margetts, 2002).

Fabian e Dunlop (2007) apresentam um conjunto de iniciativas bem-sucedidas
(estudos e programas) ao nivel da transicdo entre o pré-escolar e o 1° ano, em Vvarios
paises do mundo - EscdOcia, Alemanha, Dinamarca, Suécia, Estados Unidos da
América, Canada, Colémbia, Australia, Botswana, Nepal, Jamaica, india, Quénia,
Zanzibar, Uganda, Guiana, Paquistdo, Cambodija, Mali - e o Step by Step Transition -
Primary School Program implementado em cerca de 30 paises do Centro-Leste
Europeu e da Comunidade dos Estados Independentes. Na impossibilidade de aqui se
apresentarem todos estes trabalhos e os seus resultados, considera-se que a leitura e
a analise das varias iniciativas e evidéncias empiricas descritas neste documento
poderdo ser um ponto de partida muito relevante para a reflexdo sobre novas préticas
de intervencdo nesta transicdo, mesmo que numa légica mais preventiva. A grande
maioria destes trabalhos incluem ndo apenas as criancas, mas também os varios
agentes educativos implicados no processo de transicdo (educadores, professores,
pais), sendo muitos implementados pelos Governos locais ou por ONG’s. Para além
disso, estas iniciativas centram-se na ligacao objectiva entre os dois niveis educativos,
incluindo visitas das criancas aos espacos e actividades préaticas que os ligam.

Noutro angulo, os recentes esfor¢cos para promover a preparacdo para a escola de
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criangas que crescem em situacdes de pobreza tém-se centrado sobre uma melhoria
do conteudo educacional dos programas do pré-escolar, procurando potenciar a
aquisicdo dos elementos-chave da alfabetizacdo (tais como a identificacdo das letras e
a sensibilidade fonémica), fortes preditores da realizagdo escolar (Lonigan, Burgess, &
Anthony, 2000). Neste contexto, enquadra-se o programa Head Start, com vista a
diminuicdo das disparidades socioecondémicas na preparacdo das criangas para a

escola (Bierman et al., 2008; Ramey, Lanzi, Phillips & Ramey, 1998).

Resumindo, as Direccdes das escolas, o seu staff e as familias deveréo
compreender os factores que influenciam a adaptacdo das criancas a escola e a
importancia de um programa de transicdo cuidadosamente definido e planeado.
Estratégias praticas podem ser, entdo, desenvolvidas para ajudar as crian¢cas no seu
processo de ajustamento ao primeiro ano de escolaridade, promovendo a continuidade
entre a escola e as experiéncias anteriores das criancas. Os programas de transicado
devem, portanto, assegurar a preparacdo gradual das criancas através de multiplas
oportunidades para a visita & nova escola antes do seu inicio, a continuidade do grupo
de pares, das expectativas relativas aos ambientes fisicos, dos curriculos e da
colaboracdo e comunicacéo (existente) entre todos os agentes educativos implicados
neste processo. A partir das experiéncias anteriores das criancas, as vivéncias
escolares devem ser adaptadas para minimizar as mudancgas e descontinuidades. S6

assim o ser humano pode evoluir e continuar a prosperar (Margetts, 1999).
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Parte Il

Estudo Empirico
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Capitulo I.

Metodologia

1.1. Objectivos da Investigacao

Findo o enquadramento tedrico desta investigacao, a Parte Il desta Dissertacao diz
respeito ao estudo empirico e a sua respectiva concretizagdo. Antes das questbes
metodoldgicas propriamente ditas, importa apresentar os objectivos gerais que
nortearam o desenvolvimento deste estudo.

De forma geral, pode dizer-se que a presente investigacdo procura responder a
seguinte questdo: “Como € que as criangas perspectivam e vivenciam o Processo de
Transi¢cdo do Pré-Escolar para o 1° Ano do Ensino Basico?”, através da realizacdo e
analise de entrevistas a criancas desses niveis educativos, seguindo um guido
semiestruturado e construido propositadamente para este estudo. Para responder a

questao proposta, foram formulados quatro grandes objectivos:

1. Conhecer as concepcdes e perspectivas que as criancas do Pré-Escolar/1° Ano
do Ensino Basico tém do que é/foi o Pré-Escolar;

2. Estudar as concepg0Oes e perspectivas que as criancas do Pré-Escolar/1° Ano do
Ensino Basico tém do que sera/é a Escola;

3. Compreender as expectativas, pensamentos e vivéncias aliadas ao momento da
Transicao, por parte das criancas, de ambos 0s niveis educativos;

4. Analisar os sentimentos das criancas, de ambos os niveis de ensino, associados
ao Pré-Escolar e a Escola, bem como ao momento da Transi¢ao (os primeiros dias de

escola).

Pretende-se que a resposta a estes objectivos seja um bom ponto de partida para
que se possam ir definindo objectivos mais especificos (quer ao longo desta
Dissertacdo quer para futuras investigacdes nesta area), que foquem o valor e a
importancia desta transicdo, promovendo o processo educativo e de desenvolvimento
das criancas. Espera-se, assim, diminuir o fosso (ainda vincado) entre o pré-escolar e
0 1° ano do ensino basico, diminuindo a intensidade do salto no “trampolim” de que se
falava na Introducdo desta investigagdo e suavizando o processo de transicao,

assegurando que as criancas déo passos confiantes rumo ao futuro.
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1.2. Enquadramento Metodoldgico

Inicialmente ir-se-a olhar ao ponto da situacao relativo a dicotomia paradigmatica
entre o0 ‘“guantitativo” e o “qualitativo”, procurando mostrar que nenhuma €
superior/inferior a outra, mas que se podem completar, como € visivel nesta
Dissertacdo. Abordar-se-a4 teoricamente a tematica da entrevista no contexto da
investigacdo qualitativa, bem como a importancia e as dificuldades de “ouvir as
criangas”, ou seja, de entrevistar este grupo especifico da populacdo. Em seguida, ira
articular-se esta informacéo precedente com a apresentacao do estudo exploratério e
a construcéo da versao final do guido de entrevista utilizado. Antes dos procedimentos
de recolha e analise dos dados serdo apresentados o0s participantes desta
investigacdo. Finalmente, a fechar este capitulo, far-se-a alusdo aos cuidados éticos e

deontoldgicos do presente estudo.

A orientacdo metodoldgica das ciéncias sociais e comportamentais, dominante e
relativamente inquestionavel durante grande parte do século XX, foi a perspectiva
guantitativa e o seu paradigma positivista associado. Os métodos quantitativos podem
ser simples e parcimoniosamente definidos como as técnicas relacionadas com a
recolha, analise, interpretacdo e apresentacdo de elementos numéricos. As questbes
de investigacédo, nesta abordagem, guiam os estudos visando aspectos desconhecidos
de um determinado fendbmeno, enquanto as hipéteses permitem aos investigadores
fazer predicdes (baseadas na teoria, investigacdes anteriores ou algum outro racional)
sobre as relac@es entre os fendmenos sociais antes da conducéo do estudo. A analise
(numérica) dos dados recorre a teorias que possibilitam a simples descricdo do
fendmeno em estudo ou a analise das diferencas significativas entre grupos ou
variaveis (Teddlie & Tashakkori, 2009).

Todavia, a partir dos anos 60 do século XX, a dominéncia tradicional dos métodos
guantitativos, bem como a forma de concretizar a investigacdo empirica nas ciéncias
sociais foram desafiadas (Johnson & Cristensen, 2010; Punch, 2005). As rupturas nos
paradigmas cientificos estdo ligadas a impossibilidade de uma perspectiva dominante
compreender e explicar novos conhecimentos, requerendo uma reformulacéo ao nivel
dos quadros conceptuais que os possam suportar (Fernandes & Maia, 2001). Esta
questdo surge aliada a um maior crescimento no interesse pelas metodologias
qualitativas, provocando uma cisdo entre os investigadores que partilham de um e de
outro podlo investigativo (Johnson & Cristensen, 2010; Punch, 2005). As discussdes

entre si ndo se centram meramente em torno das questdes da utilizacdo ou da evasdo
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da aritmética e dos numeros nos estudos, mas procuram contrariar 0s principios
positivistas, as condigbes experimentais/laboratoriais de investigagdo e as
particularidades dos métodos quantitativos. Os criticos argumentam que, devido a
essas falhas, o paradigma quantitativo estaria a fornecer-nos uma imagem limitada e
distorcida dos fendmenos (McGrath & Johnson, 2003).

Em contrapartida, os desenvolvimentos mais recentes da investigacdo qualitativa
tendem a assumir uma posicdo epistemoldgica ndo positivista, recorrendo a
procedimentos metodoldgicos que envolvem uma analise mais detalhada e flexivel de
material escrito, verbal ou visual, ndo convertido em pontos ou escalas numeéricas,
nem visto como um retrato da realidade externa objectiva (Fernandes & Maia, 2001).
Estes métodos podem ser simples e parcimoniosamente definidos como as técnicas
associadas a recolha, analise, interpretacdo e apresentacédo de informacao narrativa.
Os defensores desta perspectiva subscrevem a abordagem construtivista e as suas
variantes, ou seja, acreditam que os investigadores constroem, individual e
colectivamente, o significado dos fendmenos em estudo (Teddlie & Tashakkori, 2009).
Este posicionamento suporta-se na crenca de que ndo existe producdo de
conhecimento independente do sujeito conhecedor, assumindo-se que o investigador
deve integrar e assumir na sua produgéo cientifica a sua subjectividade, sendo que os
préprios relatos seguem regras e tradigdes, sem isencao total de valores (Fernandes &
Maia, 2001). A pesquisa qualitativa €, entdo, um processo cuidadoso e rigoroso de
inquérito sobre aspectos do mundo social, produzindo declaragbes formais ou
estruturas conceptuais que nos facultam novas formas de compreender o mundo e a
utiidade do conhecimento para quem trabalha os dominios da aprendizagem e a
adaptacdo as pressfGes e exigéncias da realidade (McLeod, 2001). Tem como
principais objectivos a descricdo, exploracdo e descoberta dos fendmenos,
examinando a amplitude e profundidade dos mesmos (Johnson & Cristensen, 2010),
ou seja, os métodos qualitativos sdo seleccionados quando é requerida uma
compreensao mais detalhada do processo ou da experiéncia, quando mais informacao
€ necesséria para determinar a natureza exacta do assunto que esta a ser investigado
ou quando a Unica informacgédo disponivel é ndo-numérica (Bazeley, 2007). Para além
disso, a abordagem qualitativa abrange, actualmente, um campo transdisciplinar,
compreendendo as ciéncias humanas e sociais, assumindo tradicdes ou
multiparadigmas de andlise e adoptando multimétodos de investigacdo para o estudo
de um fenémeno, visando encontrar o sentido do mesmo e os significados que os

sujeitos Ihes atribuem (Chizzotti, 2003).
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Desta forma, em termos psico-educativos defende-se uma perspectiva mais
dindmica, fenomenoldgica, relacionada com a historia individual e 0os seus contextos.
Este estudo s6 podera ser feito recorrendo aos sujeitos ou grupos implicados nas
situagcbes, sendo importante conhecer 0s seus sistemas de crencas e valores, de
comunicacdo e relacdo, bem como as suas representagbes. Assim se explica a
relevancia atribuida aos métodos mais qualitativos que quantitativos, mais holisticos e
ideograficos que “manipulativos” e nomotéticos (Almeida & Freire, 2003). Por seu lado,
no ambito da Psicologia, 0 percurso da investigacdo psicoldégica cedeu
tradicionalmente a seducdo das abordagens quantitativas, procurando aproximar-se
dos critérios de “cientificidade” das ciéncias naturais. Atendendo aos ultimos anos,
percebe-se que a investigacdo qualitativa tem recebido uma aceitacéo crescente e um
maior reconhecimento por parte de investigadores em diferentes &reas de
conhecimento psicolégico. Pesem as tradicbes quantitativas, na Psicologia a recolha
de dados qualitativos parece ndo ser algo novo, sendo o mais inovador a valia e o
tratamento que estes dados tém merecido. Se 0 objecto de estudo da Psicologia é o
comportamento humano, ndo pode o0 investigador menosprezar a importancia dos
dados qualitativos que se relacionam com a experiéncia, o discurso ou a historia, mais
com palavras do que com digitos (Fernandes & Maia, 2001).

Ainda assim, comparar estas duas tradi¢des paradigmaticas no contexto da ciéncia
contemporanea é um processo sensivel, sobretudo porque muitos académicos reagem
defensivamente e de modos exagerados as criticas ou percepg¢des incompreendidas
dos seus pressupostos, objectivos e préticas. Esta incompreensdo aumenta quando as
etiquetas “gquantitativo” e “qualitativo” servem para fazer um trabalho pobre de captura
das reais diferencas entre ambas. Parece bastante extremada, de facto, esta viséo,
pois tanto a abordagem quantitativa recorre a palavras para a sua interpretagdo, como
a perspectiva qualitativa faz uso, frequente, de informacBes numéricas e de dados
gquantitativos (Mahoney & Goertz, 2006).

A investigacdo qualitativa ndo deve ser vista como superior & quantitativa, mas sim
como uma alternativa de que os investigadores podem dispor, sendo que as varias
metodologias facultam a oportunidade de responder a questdes de investigacao
diferentes, tendo consciéncia que a escolha de varios métodos origina formas de
conhecimento diferentes. Ao contrario da defesa de uma exclusividade metodoldgica,
0 panorama actual da investigacéo permite escolher, sabendo que ndo ha um método
universal ou que algum discurso seja privilegiado. Estas metodologias ndo sdo

necessariamente incompativeis, podendo mesmo ser conciliadas em diferentes
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momentos dos processos de investigacdo, obedecendo a principios de validagédo
especificos (Fernandes & Maia, 2001). Assim, ndo esquecendo a divisdo
paradigmatica que ainda vai resistindo, observa-se, nos ultimos anos, um significativo
avanco na investigacdo dos métodos mistos, ou seja, observa-se uma consideravel
compreensdo do modo como as abordagens quantitativas e qualitativas podem ser
conjugadas (Bryman, 2006, 2007; Creswell, 2009; Johnson & Christensen, 2010;
Palinkas et al., 2011; Teddlie & Tashakkori, 2009).

A Entrevista no Panorama dos Métodos Qualitativos

As entrevistas assumem-se como um método proeminente nas ciéncias sociais,
sendo indubitavelmente o mais comummente usado na recolha de dados em estudos
qualitativos (King & Horrocks, 2010). S&o uma ferramenta quase infinitamente flexivel
para a investigacdo, porém requerem uma abordagem muito sistematica de recolha de
dados, andlise e descricdo, que permita maximizar a hipotese de encontrar conclusées
significativas, validas e fidedignas (Breakwell, 2006). A sua amplitude vai desde
entrevistas nao estruturadas (em que ha um plano geral de questionamento, mas ndo
um conjunto sequenciado de perguntas com determinados vocébulos), até as
entrevistas estandardizadas (nas quais o entrevistador coloca as questdes na ordem e
exactamente com as mesmas palavras escritas, preparadas com antecedéncia). No
meio destes dois extremos existem ainda as entrevistas semi-estruturadas,
reportando-se a guides que listam, na forma de topicos e questdes, 0s assuntos a
abordar, permitindo ao investigador ser mais flexivel, informal e conversacional, bem
como adaptar o estilo da entrevista, a sequéncia e a ordem das questdes para cada
entrevistado (King & Horrocks, 2010; Rubin & Babbie, 2010). Para além disso, esta
técnica envolve a interaccdo ou o intercAmbio directo, normalmente verbal, entre o
investigador e o(s) participante(s) do estudo, embora este processo nado tenha de
acontecer, necessariamente, face a face (Breakwell, 2006).

Esta técnica pode ser utilizada em qualquer momento do processo de investigacao
- nas fases iniciais, para identificar as areas ou assuntos que necessitam de mais
exploracdo; na parte do estudo piloto e de validacdo de outros instrumentos; como
principal veiculo da recolha de dados ou, uma vez compilados os resultados, para
verificar se as nossas interpretacdes de outro tipo de dados fazem sentido para os
participantes envolvidos (Breakwell, 2006).

N&o obstante, existem algumas classes de individuos dificeis de entrevistar, como

acontece com as criangas. Neste caso, € preciso alguns cuidados especiais, de modo
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a que ndo se sintam inferiores ou com menos poder que os adultos (entrevistadores),
se concentrem na tarefa que lhes esta a ser solicitada e se tenha a certeza de que
compreenderam o processo e as questdes colocadas (Breakwell, 2006). Ainda assim,
ouvir as criancgas, reconhecendo o direito a serem ouvidas, atender as suas opinides e
experiéncias, sobre os assuntos que lhe dizem directamente respeito é fundamental
(Clark, 2008). A tomada de consciéncia da crianga como cidadad e membro activo do
processo de investigacdo baseou-se numa mudanca de paradigma, entre uma
abordagem em que as criancas sdo vulneraveis (incapazes) e imaturas (por falta de
competéncias psicolégicas e de linguagem) para uma perspectiva que as coloca como
actrizes sociais competentes, em matéria de investigacdo (Folque, 2010). Daqui pode
variar a compreensao das prioridades, interesses e preocupacfes das criancas, bem
como a forma de se sentirem (Clark, 2008).

Para Folque (2010), entrevistar criancas traz desafios e recompensas especiais. Os
primeiros incluem o design de formas inovadoras de investigacdo, onde as criangas se
envolvem propositadamente com o investigador, sentem-se livres para expressar as
suas proprias opinides ou ideias e ndo sdo colocadas em situacdes nas quais se
preocupam com a tentativa de encontrar o proposito de uma questdo ou actividade, ou
ainda em que tenham de responder aos intuitos, frequentemente implicitos, dos
adultos/investigadores. Ja as segundas podem incluir a capacidade das criancas para
fornecerem contribuicdes sérias para a nossa compreensado dos seus pontos de vista
e o facto de serem a Unica forma de ler e entender os seus contextos de vida.
Entrevistar criancas é, entdo, um modo de aceder as suas opinides e experiéncias,
uma estratégia de investigacdo que tem desafiado os pesquisadores e profissionais
em termos metodoldgicos, mas também Ihes proporciona uma valiosa visdo sobre o
processo educacional (Folque, 2010).

Especificamente, nesta investigacdo pretendeu-se valorizar os aspectos acima
mencionados, recorrendo-se a uma abordagem qualitativa do fendmeno da transicéao
escolar em causa, enfatizando a perspectiva das préprias criancas através de uma

entrevista semiestruturada.

1.3. Estudo Exploratério

Atendendo as diversas pesquisas bibliogréficas e aos resultados das investigagoes;
a consulta de alguns profissionais implicados no processo de transicdo em estudo
(educadores e professores do 1° ciclo); ao parecer de alguns investigadores e de

algumas criancas, obteve-se uma primeira versao do que seria 0 n0sso instrumento
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final. Esta primeira versdo, um guido de entrevista semi-estruturado, procurava
averiguar as expectativas, vivéncias e experiéncias do processo de transicdo nas
criangas de ambos os niveis, sendo constituido por quatro grandes temas. O primeiro
centrava-se sobre “O Pré-Escolar”, com questdes ligadas as suas funcdes, actividades
e aprendizagens, bem como ao papel do educador e aos sentimentos nutridos neste
nivel. O segundo tema, versava as mesmas questdes, mas desta vez virando-se para
“A Escola”, atendendo ao papel do professor e aos sentimentos expectaveis ou vividos
na escola. Um terceiro tema, talvez o nucleo do trabalho, procurava abordar “A
Transicdo” propriamente dita - questBes sobre como ia ser/foi a transicdo, os
pensamentos aliados a transicdo, as diferencas/semelhancas expectaveis/sentidas
entre os dois espacos, 0s conhecimentos necessarios para enfrentar a mudanca, a
hipétese de escolha entre transitar/ndo transitar e o0os sentimentos acerca deste
processo foram tidos em conta. Finalmente, num quarto tema, sobre “Crescimento e
Desenvolvimento”, pretendia-se averiguar se a crianga percepcionava a entrada na
escola como um factor de crescimento e que razfes apontavam para a sua resposta.

Esta versdo experimental foi aplicada a quatro criancas (duas a frequentar o Gltimo
ano de pré-escolar e outras duas no 1° ano do ensino basico) com o0s seguintes
objectivos: verificar a extensdo da entrevista (principalmente para se ter uma ideia do
tempo necessario e o nivel de concentragdo/atencdo das criancas durante a
entrevista); analisar a adequacao da linguagem; atender a congruéncia das varias
questbes e verificar se alguma colocava duvidas/dificuldades na sua resposta;
averiguar se o guiao respondia aos objectivos do trabalho.

ApOs a realizacdo das entrevistas piloto supracitadas, verificou-se a necessidade de
realizar algumas alteracdes no guido de entrevista, tanto em termos da redacc¢éo das
perguntas, como da organizacao do referido guiéo.

Inicialmente optou-se por uniformizar os dois primeiros temas. No guido, para as
criancas do pré-escolar, a questdo relativa a eventual inducdo de expectativas por
parte de terceiros sobre a escola e o processo de transicdo passou do segundo para o
terceiro tema. Admitiu-se que seria mais proeminente esta questdo quando ja se fala
de transicdo do que enquanto ainda estamos a averiguar a perspectiva das criancas
sobre os dois niveis de ensino. Incorporou-se, ainda, no final do segundo tema uma
gquestao relativa a forma como estas pensam vir a sentir-se na escola.

No terceiro tema, optou-se por iniciar como uma questao relativa a forma como as
criancas pensavam vivenciar/vivenciaram o processo de transicdo, ou melhor, de que

modo pensavam sentir-se ou se sentiram nos primeiros dias de escola. No guido do
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pré-escolar incluiu-se uma nova questdo “O que gostarias de fazer na escola que
depois ndo vais poder fazer?”, simplificou-se a ultima (para a crianga optar, caso o
pudesse fazer, entre o0 pré-escolar e 0 1° ano e que razdes aponta para preferir um
nivel), bem como se procedeu a reorganizacdo das perguntas e a alguns ajustes na
sua linguagem. Por sua vez, no guido para os alunos do 1° ano, reorganizou-se
também este terceiro tema, tanto ao nivel da sua estrutura¢éo, como da forma como
as questdes estavam redigidas.

O dltimo tema até entdo definido foi eliminado, sendo a questdo sobre o
crescimento/desenvolvimento introduzida no tema anterior sobre a transicdo. Nao se
afigurou como pertinente a existéncia de um tema com apenas uma pergunta relativa
a um assunto que € tratado anteriormente, até porque a questdo em causa apenas
procura operacionalizar a perspectiva das criancas relativamente a transicdo e ao seu
desenvolvimento, algo que acaba por ser transversal, mesmo que de forma implicita, a
todo o trabalho aqui desenvolvido.

Finalmente, merece especial atencdo a forma como foram avaliados os diversos
sentimentos, ou seja, reformulou-se a avaliacdo dos sentimentos ao longo de todo o
guido. No decorrer do estudo exploratorio percebeu-se que questionar as criangcas
apenas com “Como € que te sentes no pré-escolar?” seria insuficiente, pois conduziria
a respostas pouco esclarecedoras, e, muito frequentemente, do tipo “sinto-me bem”.
Posteriormente, tornou-se dificil voltar a perguntar as criangas o0 que € que isso
significa, sendo que elas préprias sentiam dificuldades em explica-lo e em exprimir 0s
diversos sentimentos. Na tentativa de ultrapassar estas dificuldades, recorreu-se a um
conjunto de cartbes simbolizando os sentimentos (Anexo Ill, p. 215), a partir da
“Familia dos Sentimentos”, apresentada por Paulo Moreira (2009). Dada a grande
quantidade de sentimentos que fazem parte da mesma, optou-se por seleccionar
alguns (14), sondando previamente algumas criancas e atendendo a alguns critérios:
facilidade de interpretacdo por parte das criancas, equilibrio entre sentimentos
positivos e negativos (exemplo: triste/contente) e o respeito pelo género sexual

(exemplo: surpreendido/surpreendida).

1.4. Guiao Final de Entrevista

Partindo do estudo exploratério referido e das indicagBes por ele fornecidas,
concebeu-se a verséo final da entrevista. O instrumento final (Anexo Il, p. 205) era,
entdo, composto por duas partes (tal como o exploratério) - uma primeira ficha breve

de recolha e caracterizacdo sociodemografica - anos de frequéncia do pré-escolar;
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idade; sexo; composi¢cdo do agregado familiar; profissdes/habilitacbes literarias dos
pais e/ou do encarregado de educagdo; numero, idade e nivel de escolaridade dos
irmé&os (dados indicados pelas docentes dos alunos ou pelos seus pais/encarregados
de educacéo) - e uma segunda parte com a entrevista propriamente dita.

Com efeito, o guido de entrevista final era constituido por trés temas, derivados do
estudo exploratorio, com as devidas alteracdes ja referidas. O Tema 1 - O Pré-Escolar
era formado por cinco questdes, visando apreender as concepc¢les, actividades e
aprendizagens realizadas no pré-escolar, o papel do educador e 0s sentimentos
vivenciados neste nivel. O Tema 2 - A Escola tem exactamente os mesmos objectivos,
mas desta feita atendendo a escola e ao papel do professor. O Tema 3 - A Transicao
funciona como o foco de principal interesse deste trabalho. Pretendeu-se averiguar,
inicialmente, os sentimentos aliados ao momento da transicdo, 0os pensamentos sobre
a mesma e investigar eventuais expectativas criadas sobre este processo, induzidas
por outras pessoas, independentemente de quem seja. Ainda neste tema, tentou-se
saber as semelhancas/diferencas (continuidades/descontinuidades) existentes entre
os dois niveis de ensino, os pré-requisitos/conhecimentos necessarios para enfrentar a
entrada na escola, as actividades que as criangas gostavam que as acompanhassem
(ou tivessem acompanhado) na transicdo e ainda perceber o porqué de preferirem
ficar no pré-escolar ou ir para a escola. Finalmente, as criangcas eram questionadas
sobre se a entrada na escola as fard/teria feito crescer, bem como de que modo
ocorreu verdadeiramente esse processo, incluindo as primeiras
actividades/aprendizagens realizadas (esta Ultima questdo era apenas colocada as
criangas do 1° ano, uma vez que sO elas tinham experimentado a transi¢ao).
Relembra-se que foram utilizados os cartbes com o0s sentimentos para averiguar 0s
sentimentos (Anexo I, p. 215).

O guido de entrevista para as criancas do pré-escolar e para os alunos do 1° ano
era semelhante, embora devidamente adaptado - enquanto para as primeiras se fala
ainda em expectativas, para as segundas ja se fala em vivéncias, pois ja passaram
pelo processo de transicdo. Na Tabela 1 apresenta-se a organiza¢do do guido final

desta investigacéo, com os temas gerais de trabalho e as respectivas questdes?.

% Dado que os guides de entrevista, para as criangas de ambos os niveis educativos, eram muito
semelhantes, a Tabela 1 apresentada diferencia as perguntas necessarias, através do seguinte cddigo:
PE (perguntas colocadas as criangas do pré-escolar); E (perguntas colocadas as criangas da escola).
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Tabela 1

Relagéo entre a estrutura da investigagao e as questdes da entrevista

Tema

Questdes

I. O Pré-Escolar

1. Para que serve o pré-escolar?
2. O que se faz no pré-escolar?
3. O que se aprende no pré-escolar?
4. Para que serve o/a educador/a?
5. Agora vamos falar sobre como te sentes (PE) / sentias (E) no pré-
escolar.
5.1. Primeiro vou mostrar-te uns cartes com uns desenhos e queria
gue me dissesses qual é o sentimento que esta no desenho. Eu ajudo-

te ...

(PE) 5.2. Agora queria pedir-te para escolheres de todos estes
cartbes aqueles que mostram a forma como te sentes no pré-escolar.

Podes escolher mais do que um.

(E) 5.2. Agora queria pedir-te para escolheres de todos estes cartbes
aqueles que mostram a forma como te sentias no pré-escolar. Podes

escolher mais do que um.

Il. A Escola

6. Para que serve a escola?

7. O que se faz na escola?

8. O que se aprende na escola?

9. Para que serve o/a professor/a?

10. Lembras-te dos cartes que vimos ha bocado?

(PE) 10.1. Queria pedir-te para escolheres aquele que mostra a
forma como pensas que te vais sentir na escola. Podes escolher mais

do que um.

(E) 10.1. Queria pedir-te para escolheres aquele que mostra a forma

como te sentes na escola. Podes escolher mais do que um.

lll. A Transicéo
(PE)

11. Pensas que te vais sentir logo assim quando fores para a escola?
11.1. Consegues escolher, pelos cartdes que temos estado a utilizar,

a forma como pensas que te vais sentir? Podes escolher mais do que

um.

12. Ja pensaste como vai ser quando fores para a escola?

12.1. O que pensaste?
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13. Alguém te falou sobre o que se faz ou como vai ser a escola?

13.1. O que disseram?
14. O pré-escolar é diferente da escola?

14.1. O que vai ficar igual?

14.2. O que vai mudar?
15. O que pensas ser importante saber para quem vai para a escola?
16. O que gostarias de fazer na escola que depois ndo vais poder
fazer?
17. Se pudesses escolher, preferias ficar no pré-escolar ou ir para o 1°
ano?

17.1. Porqué?
18. Sentes que entrar na escola te vai fazer ficar mais crescido?

18.1. Porque pensas isso?

11. Sentiste-te logo assim quando entraste para a escola?

11.1. Consegues escolher, pelos cartes que temos estado a utilizar,
a forma como te sentiste quando entraste na escola? Podes escolher
mais do que um.
12. Ja pensavas como ia ser quando viesses para a escola?

12.1. O que pensavas?
13. Alguém te falou sobre o que se faz ou como ia ser a escola?

13.1. O que disseram?

14. O pré-escolar é diferente da escola?
lll. A Transic&o

14.1. O que ficou igual?
(E) q g

14.2. O que mudou?
15. O que pensas ser importante saber para quem vai para a escola?
16. O que gostarias de fazer na escola que agora ja ndo pode fazer?
17. Se pudesses escolher, preferias ficar no pré-escolar ou ir para o 1°
ano?

17.1. Porqué?
18. Sentes que entrar na escola te fez ficar mais crescido?

18.1. Porque pensas isso?

19. Como foram os primeiros dias de escola?

1.5. Participantes

Os participantes de uma investigacdo sdo as fontes de dados para a mesma, logo
torna-se indispenséavel a sua caracterizacdo para podermos interpretar correctamente

0s posteriores resultados (Santos, 2005). Dada a impossibilidade de trabalhar com
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todo o universo que a populagao da investigacdo abrange (Almeida & Freire, 2003),
torna-se necessario retirar da populacdo uma amostra de trabalho. Assim sendo, os
mesmos foram seleccionados por um critério de conveniéncia - bastante utilizado em
Psicologia devido a sua facilidade na execucdo do projecto, abarcando os sujeitos
mais acessiveis ao investigador (Santos, 2005) - seleccionando-se, depois, as
criangas a partir das autorizagbes prévias e da sua disponibilidade. Estas opcdes
justificam-se pelo facto de, no ano lectivo 2009/2010, ano a que se reporta este
estudo, ter realizado o meu Estagio Curricular no Agrupamento de Escolas N° 1 de
Evora e, por isso, ser mais acessivel recolher os dados dentro de instituicdes
educativas do mesmo. Estiveram, envolvidas duas instituicdes do Agrupamento
mencionado, procurando-se que 0S participantes apresentassem um nivel
sociocultural médio, aumentando o nivel de homogeneidade da amostra em estudo.
Participaram 37 criancas, 21 (57%) do sexo masculino e 16 (43%) do sexo
feminino, sendo que 12 (32%) frequentavam o ultimo ano de pré-escolar e 25 (68%)

eram alunos do 1° ano (ver Tabela 2).

Tabela 2

Distribuicdo dos participantes por nivel educativo e sexo

Masculino Feminino Total
Nivel Educativo
N % Total % N %
Pré-Escolar 7 33% 5 31% 12 32%
1° Ano do E. B. 14 67% 11 69% 25 68%
Total 21 100% 16 100% 37 100%
% Total 57% 43% 100%

1.6. Procedimentos

A realizacdo de qualquer investigacao cientifica é sequenciada por diversas etapas,
podendo surgir, frequentemente, dificuldades para ultrapassar algumas delas.
Tradicionalmente, estes obstaculos passam pelo desconhecimento/ndo familiaridade
com os meétodos e técnicas empregues, principalmente, ligados ao momento de
andlise dos dados, um dos pontos nevrélgicos de um estudo. Neste sentido, a escolha
do método ou da técnica para a sua realizagdo deve ser feita com cautela, permitindo
a captacdo e exploracdo de toda a rigueza e complexidade dos dados recolhidos
(Campos, 2004).
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1.6.1. Procedimentos de Recolha de Dados

Para a concretizacdo deste estudo foram solicitadas as devidas autorizagfes as
instancias superiores. Foi contactada a Direc¢cdo do Agrupamento de Escolas N° 1 de
Evora, na pessoa da sua Directora, com o intuito de obter a autorizacdo para a recolha
de dados em criancas/alunos de instituicbes educativas que estivessem sob a sua
alcada. Posteriormente, nas reunides de avaliacdo do 2° Periodo, a investigacao foi
apresentada aos pais/encarregados de educacdo, bem como lhes foi solicitado que
assinassem um documento (Anexo I, p. 199) com a descricdo do estudo e o0s
respectivos cuidados éticos/deontologicos, autorizando a eventual participacdo do seu
educando na investigacao.

Obtidas as referidas autorizacdes, realizaram-se as entrevistas, entre Maio e Julho
de 2010 (optou-se por fazer primeiro as entrevistas aos alunos do 1° ano e depois as
criancas do pré-escolar). Este processo foi realizado individualmente, sempre numa
sala anexa aquela onde decorriam as actividades lectivas. Inicialmente era explicado a
cada crianga o objectivo do estudo, bem como o seu carcter anénimo, confidencial e,
acima de tudo, voluntario (trés criancas do pré-escolar e uma do 1° ano ndo quiseram
participar). ApOs estas indicacdes, era-lhes pedida autorizacdo para gravar a
entrevista, de modo a facilitar e tornar menos moroso o processo. Desta forma, criado
0 ambiente empatico, desenrolava-se a entrevista. As questdes foram colocadas de
acordo com o guido, embora com as devidas adaptacdes a cada crianga, existindo a
flexibilidade necesséria para se redireccionar alguma questdo para o objectivo
pretendido. Assim, o guido deve ser apenas tomado enquanto isso, pois cada
pergunta pode ndo ter sido formulada exactamente da forma como nele consta.

Nas questdes sobre os sentimentos, os cartdes eram dispostos aleatoriamente em
cima da mesa e, a medida que a crianca os ia seleccionando para responder as
perguntas, iam sendo destacados dos outros, de forma a facilitar a sua identificacéo e
a propria expressdo das razbes da sua escolha (os cartdes eram preparados
previamente, atendendo ao facto do entrevistado ser rapaz ou rapariga). Sempre que
as criancas evidenciavam alguma dificuldade na interpretacdo de um determinado
sentimento, era-lhes perguntado o que pensavam ser o seu significado e,
posteriormente, 0 entrevistador dava-lhes alguns exemplos de situacbes em que
eventualmente se aplica o sentimento em causa, atendendo a apresentacdo de
Moreira (2009) da “Familia dos Sentimentos”. Todo este processo decorria de forma
dialogada, incentivando e valorizando-se as respostas das criancas.

Cada entrevista durou entre 15 a 30 minutos aproximadamente, dependendo do
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tipo de respostas dadas e da necessidade de reformular algumas questdes,
principalmente com as criancas do pré-escolar (com mais timidez e dificuldade em

responder).

1.6.2. Procedimentos de Andlise de Dados

Apbés a recolha de todas as entrevistas, iniciou-se 0 processo de transcricdo das
mesmas. Seguidamente, as entrevistas, em formato digital, foram importadas para o
software QSR NVivo 7, onde se procedeu ao processo de analise de contetdo. As
entrevistas foram, segmentadas tendo em conta os temas, as questdes e 0s objectivos
de cada uma. As categorias foram formuladas tendo em conta as unidades de
significado traduzidas pelas respostas das criancas, seguindo um critério de registo
centrado na presenca das verbalizacBes que fazem parte de uma determinada
categoria (ou seja, uma crian¢a pode ter apresentado duas vezes a mesma resposta,
mas por outras palavras, sendo apenas contabilizada uma verbalizag&do). Depois de
analisada a vertente qualitativa, procedeu-se a analise das frequéncias quantitativas,
em cada uma das categorias.

Nesta fase, foi excluida uma entrevista de uma crianga de 1° ano, pois nao tinha

frequéncia de pré-escolar (uma das condi¢des do estudo).

Analise de Conteudo

No processo de analise de dados nas investigacdes qualitativas deve estar incluida
obrigatoriamente uma perspectiva multifacetada sobre os dados, sobretudo devido ao
seu cariz polissémico e a pluralidade de significados atribuidos aos mesmos (Campos,
2004). Nesse sentido, o lugar ocupado pela analise de conteldo na investigacdo
empirica realizada pelas ciéncias sociais e humanas tem vindo a aumentar (Vala, 2003),
sobretudo porque permite tratar, de forma metddica, diversas informacdes e testemunhos
com um determinado grau de profundidade e complexidade (Quivy & Campenhoudt,
1995/2008). Tem sido utilizada nos diversos campos das ciéncias sociais e humanas,
quer em formato exclusivo (como base da investigacdo), quer conjugada com outros
instrumentos (Amado, 2000). Para Bardin (2001) “l'analyse de contenu apparait comme
un ensemble de techniques d'analyse des communications utilisant des procédures
systématiques et objectives de description du contenu des messages.” (p. 42).

Em todo o caso, como assinala Bardin (2001), esta perspectiva ndo € suficiente para
definir a especificidade da andlise de conteldo, isto €, esta técnica ndo pode servir

apenas a “descricdo objectiva, sistemética e quantitativa do conteddo manifesto da
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comunicagdo” (Berelson, citado por Vala, 2003, p. 103), pois a meta desta técnica &
“linférence de connaissances relatives aux conditions de production (ou éventuelement
de réception), a I' aide d’ indicateurs (quantitatifs ou non).” (Bardin, 2001, p. 43).
Krippendorf (citado por Vala, 2003) acrescenta a esta definicdo as condi¢cdes de validade
e replicabilidade dos dados para o seu respectivo contexto. De facto, a finalidade da
andlise de conteudo passa por efectuar inferéncias, a partir de uma légica explicitada,
sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas. Os
dados ja se encontram dissociados da fonte e das condigBes gerais em que foram
produzidos, o analista coloca-os num novo contexto que estrutura, com base nos
objectivos e objecto da investigacao; e para proceder a inferéncias a partir dos dados,
recorre a um sistema de conceitos analiticos cuja articulacdo permite formular as
regras da inferéncia. O material sujeito a analise de contetudo é concebido como o
resultado de uma rede complexa de condi¢cdes de producgdo, cabendo ao analista
arquitectar um modelo capaz de permitir inferéncias sobre uma ou varias condicbes
dessa producdo. Digamos que é o processo de desmontagem de um discurso e da
producdo de um novo através de um processo de localizacdo-atribuicdo de tracos
significativos, consequéncia de uma relagdo dindmica entre as condi¢des de producdo
do discurso a analisar e as condi¢Bes de producgédo da andlise (Vala, 2003).

Enquanto metodologia cientifica, a andlise de conteido deve seguir um conjunto de
passos que lhe atribuem o rigor e a validade necesséaria, pelo que requer treino,
persisténcia e experiéncia do investigador (Amado, 2000). Como tal, Bardin (2001)
menciona que esta técnica de andlise de dados se devera organizar em torno de trés
poélos cronoldgicos (seguidos na andlise e interpretagdo dos dados nesta Dissertacao):
a) pré-analise (fase de organizacao propriamente dita, onde sdo operacionalizadas e
sistematizadas as ideias de partida, de modo a obter um esquema de trabalho preciso,
com procedimentos definidos, mas flexivel para a introducéo de outros); b) exploracao
do material (momento da andlise, através de um longo processo de operacfes de
codificacdo, decomposi¢cdo ou enumeracdo em funcdo das instrucdes ja formuladas);
¢) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo (os resultados brutos sdo
tratados de modo a tornarem-se significativos e validos, se necessario com recurso a
operac0es estatisticas e a sistematizacdo da informacao).

O éxito dos pressupostos da andlise de contetdo depende grandemente do processo
de codificacdo, ou melhor, o seu alicerce funda-se na organizacdo de uma grande
quantidade de texto em categorias de conteldo (Hsieh & Shannon, 2005). Depois de

estabelecido o quadro tedrico de referéncia e de concluidas algumas leituras que nos
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permitem estabelecer as hipoteses e/ou os objectivos de trabalho (Amado, 2000),
chegamos ao processo de codifica¢é@o, ou seja, a transformacao sistematica dos dados
brutos e a sua agregacdo em unidades que permitem uma descricdo precisa das
caracteristicas relevantes do contetdo (Amado, 2000; Bardin, 2001; Vala, 2003). A
organizacdo da codificacdo faz-se em trés fases: i) o “corte” (escolha das unidades de
registo e de contexto a codificar - unidades formais: palavras e frases vs. unidades
semanticas: temas ou unidades de informac&o, por exemplo); ii) a enumeracgéo (escolha
das regras de codificacdo, em funcéo das quais se procede a quantificacdo) e, por fim,
iiii) a classificacdo e a agregacéo (escolha das categorias) (Bardin, 2001; Vala, 2003).
Por sua vez, Bardin (2001) define o processo de categorizacdo como “une opération de
classification d’éléments constitutifs d'un ensemble par différentiation puis regroupement
par genre (analogie) d’apres des critéres préalablement définis.” (p. 150), cuja finalidade é
simplificar a complexidade da realidade de modo a estabiliza-la, identifica-la, ordena-la ou
atribuir-lhe um sentido (Vala, 2003). As categorias sdo usadas para organizar e agrupar
cbdigos em grupos significativos, funcionando como modelos directamente realcados do
texto ou que derivam da andlise completa da informacéo recolhida (Hsieh & Shannon,
2005), podendo ser construidas a priori ou a posteriori, ou ainda através da combinacéo
de ambos (Vala, 2003). Definem-se como grandes enunciados que abrangem um
nuimero variavel de unidades de registo, consoante o seu grau de intimidade ou
proximidade, exprimindo significados e elaboracdes importantes que atendem aos
objectivos do estudo e criam novos conhecimentos (Campos, 2004). Existem boas e mas
categorias, sendo que um conjunto das primeiras devera ter as seguintes qualidades
(Bardin, 2001):

a) Exclusdo muitua - cada elemento ndo pode estar afecto a mais do que um caso, ou
seja, as categorias devem ser construidas para que nenhuma unidade de registo seja
susceptivel de pertencer a duas ou mais categorias;

b) Homogeneidade - o principio anterior depende deste, pelo que um sistema de
categorias deve fazer referéncia a um anico tipo de andlise;

¢) Pertinéncia - uma categoria é considerada pertinente se se adaptar ao material de
analise em causa e se relacionar com o quadro tedrico-conceptual retido. O sistema de
categorias deve reflectir as intencdes do investigador, os objectivos da andlise e/ou
corresponder as caracteristicas das mensagens;

d) Objectividade e fidelidade - o organizador da analise deve definir claramente as
variaveis que ira trabalhar, bem como clarificar os indices que determinam a entrada de

um elemento numa categoria. Submetendo a analise a varios analistas, estes devem
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utilizar a mesma grelha categorial e concretizar o processo do mesmo modo, sendo que
distor¢bes relacionadas com a subjectividade dos codificadores a variacdo dos
julgamentos ndo devem ocorrer se a selec¢éo e definicdo das categoriais for boa.

e) Produtividade - um conjunto de categorias é produtivo se trouxer resultados

enriquecedores a respeito das inferéncias, novas hipoteses e em dados fiaveis.

Ao proceder a analise de contetdo de qualquer material poder-se-a atender,
igualmente, a um processo de quantificacdo simples, analisando as frequéncias com
gue “as palavras ou simbolos chave, os temas maiores, os temas ignorados, 0s
principais centros de interesse” emergem (Vala, 2003, p. 108). Este processo é de
cariz facultativo, ou seja, nem todas analises de conteldo podem requerer esta
abordagem. Ainda assim, em termos gerais, podemos dizer que “uma andlise de
conteudo quantitativa pode tomar trés direccdes” (Vala, 2003, p. 117):

a) O tratamento mais simples € a andlise de ocorréncias, envolvendo a
determinagdo do interesse da fonte por diferentes objectos ou contetdos, ou seja,
guanto maior for o interesse da primeira pelos segundos maior serd a frequéncia de
ocorréncia, no discurso, desses mesmos indicadores (analise utilizada nesta
Dissertacao);

b) A analise avaliativa distingue e contabiliza as unidades de registo que espelham
uma determinada atitude (positiva, negativa ou neutra) da fonte de dados
relativamente a um certo objecto ou contetudo. Atendendo a quantificacdo realizada
poderemos perceber o valor que aquele objecto tem para quem o verbaliza;

c) A andlise estrutural permite inferéncias sobre a organizacdo do sistema de
pensamento da fonte implicado na estrutura do discurso da fonte, através de
associacdes ou dissociacbes estatisticamente significativas entre diferentes unidades
do discurso ou entre estas e as variaveis relativas aos sujeitos.

Decorrente destes caminhos, deve-se ainda atender as unidades de enumeracéo
em funcdo da qual se procede a quantificacdo, podendo estas dividir-se em
geomeétricas e aritméticas. Estas uUltimas podem ser muito variadas e ter ou ndo como
base as unidades de registo. Permitem contabilizar a frequéncia de uma determinada
categoria, a intensidade da atitude em relagcdo a um determinado objecto, entre outros
aspectos. Em todo o caso, a escolha de um sistema de enumeracdo deve ser
explicitado, justificando-se os critérios que permitem estabelecer uma equivaléncia
entre as medidas utilizadas (a frequéncia de uma determinada categoria) e a
inferéncia sobre o interesse relativo que a fonte confere aos objectos (Vala, 2003).

Finalmente, sem entrar em grandes discussdes ou polémicas sobre a validade e
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fidelidade deste processo, importa ter em atencdo que estas questdes se colocam ao
longo de todo o processo de uma andlise de conteudo, desde a constituicdo do corpus
documental até a seleccdo das unidades de analise e ao sistema de quantificacdo. Ao
nivel da validade interna, Vala (2003) refere que o investigador devera assegurar-se,
principalmente, da exaustividade (todo o material disponivel deve estar disponivel
numa das categorias) e exclusividade (uma mesma unidade de registo s6 pode ter
lugar numa categoria), sem esquecer 0S pressupostos anteriormente mencionados.
Por outro lado, ndo existem questdes especificas na investigacdo qualitativa ao nivel
da validade externa, embora o investigador deva assegurar-se e demonstrar aos seus
leitores que mede aquilo que pretendia medir, que as categorias estdo devidamente
definidas e operacionalizadas. Daqui decorre o problema da fidelidade, abordado,
frequentemente, na literatura e, também, muito controverso. Embora sejam
recomendados varios processos possiveis, 0 mais comum € o que solicita a dois
codificadores, bons conhecedores do sistema de categorias e critérios de analise
utilizados, que procedam a categorizacdo aleatéria de uma amostra do corpus
documental em estudo. Embora ndo fosse o desejavel, € de prever que o0s
codificadores possam chegar a diferentes resultados (fidelidade inter-codificadores),
mas também que um mesmo codificador ndo utilize sempre os mesmos critérios de
codificagdo (fidelidade intra-codificadores). Ainda assim, é de ter em atencdo que
elevados indices de fidelidade ndo sdo sin6nimo de validade, dado que, na pior das
hipéteses, isso apenas pode significar que os codificadores usaram um critério
desadequado de classificacdo (Amado, 2000; Vala, 2003). Bronfenbrenner (1977)
refere-se ainda a validade ecolégica como a medida em que o ambiente experienciado
pelos sujeitos numa investigagcdo cientifica tem as propriedades que é suposto ou

assumido pelo investigador.

O Software NVivo na Analise de Conteudo

Bardin (2001) mencionava que as novas tendéncias em matéria de inovacao
tecnoldgica acentuariam as possibilidades informéticas do desenvolvimento da analise
de conteudo. Nesse sentido, o NVivo é um software informético que permite a
concretizacdo deste processo. Nas palavras de Richards (1999), esta ferramenta “has
tools for recording and linking ideas in many ways, and for searching and exploring the
patterns of data and ideas. It is designed to remove rigid divisions between "data" and
"interpretation” - if this is what the researcher wishes. It offers many ways of connecting

the parts of a project, integrating reflection and recorded data.” (p. 4).
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Com efeito, o Nvivo suporta a analise dos dados de cinco formas: i) tratamento dos
dados (para organizar e acompanhar os registos muito desestruturados que fazem
parte do projecto); ii) gerir ideias (para organizar e fornecer o rapido acesso ao
conhecimento conceptual e teérico gerado ao longo do estudo, bem como apoia os
dados, mantendo o facil acesso a fonte de dados ou aos contextos de onde foram
recolhidos); iii) perguntas da consulta - “query date” (para fazer perguntas simples ou
complexas sobre os dados, sendo que o programa nos fornece todas as informacgoes
relevantes para determinar a resposta as questdes); iv) modelo gréafico (para
evidenciar casos, ideias ou conceitos que estdo a ser construidos a partir dos dados e
das relacbes entre eles, bem como para apresentar as ideias e conclusdes desde uma
perspectiva visual, como modelos e matrizes); v) relatério a partir dos dados (usando o
contetdo da base de dados, as perspectivas e o conhecimento desenvolvido a partir
dela e o processo pelo qual esses resultados foram alcancados) (Bazeley, 2007).

Este software é particularmente Gtil na administracdo e sintese das ideias do
investigador, permitindo que se realizem mudancas nos documentos de trabalho, se
incluam diferentes informacdes ou recortes de texto em diferentes categorias ou a
mesma informacdo em varias categorias (Guizzo, Krziminsky & Oliveira 2003). O
programa conta, ainda, com uma espécie de ‘banco de dados’, os chamados
attributes, onde é possivel reunir, por exemplo, informagfes socio-demogréaficas dos
entrevistados numa base de dados, sem a necessidade de codificacdo, ou seja,
variaveis categoricas ou numéricas provenientes de um banco de dados externo
podem ser importadas e fazer parte dos critérios de busca e filtragem das falas
codificadas dos entrevistados (Baumgarten, Teixeira & Lima, 2007). Assim, a
substituicdo do trabalho manual pela operacdo de programas de computador facilita e

agiliza o trabalho de investigagdo (Guizzo et al., 2003).

Seja qual for a posicdo analitica adoptada, os excertos de entrevistas devem ser
sempre apresentados no contexto em que ocorreram, com a questdo que levou a
resposta, assim como a conversa que seguiu. Desta forma, os leitores podem ver de
que forma o dialogo é co-construido no curso da investigacdo e, portanto, julgar a

confiabilidade da analise (Rapley, 2001).
1.7. Cuidados Eticos e Deontolégicos

Na investigacdo, a questdo ética central passa pelo dilema que abrange dois

sistemas de valores - 1) a crenca ho valor e na necessidade da investigagcdo em si
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mesma e 2) a crenc¢a na dignidade humana, nos seus contextos de vida e o direito a
privacidade (Almeida & Freire, 2003). Assumindo que o0 primeiro aspecto ja tem vindo
a ser demonstrado ao longo do trabalho e sera reforcado ainda na interpretacéo e
conclusdes do estudo, € agora 0 momento de dar uma atengdo especial ao segundo
factor, isto €, ao conjunto de cuidados éticos e deontolégicos que foram tomados:

- Solicitar as devidas autorizagfes as instancias superiores;

- Pedir autorizacdo a Direccdo do Agrupamento de Escolas N° 1 de Evora para a
realizacdo deste estudo, através de um documento explicativo da investigacao (Anexo
I, p. 199), incluindo a sua importancia, 0os seus objectivos e a forma como as criancas
iriam participar. Os responséaveis pelas instituicdes, de onde foram seleccionados os
participantes, deverao conhecer este consentimento da Direccéo;

- Assegurar o consentimento informado por parte dos pais e/ou encarregados de
educacdo das criancas participantes, através de um documento onde conste a
explicacdo e os objectivos do estudo, bem como o seu valor para as criancas. Este
documento deve ser depois assinado, de modo a autorizar a participacdo destas no
estudo;

- Assegurar o consentimento informado por parte das criangas, explicando de modo
simples e objectivo a actividade que o investigador pretende desenvolver com elas,
indicando os seus objectivos e 0 seu cariz voluntario (nunca colocar em causa 0s
direitos dos participantes, mesmo que 0S Seus progenitores ou encarregados de
educacéo ja tenham assinado a autorizacdo);

- Respeitar a liberdade de criangas e pais/encarregados de educacédo, podendo
estes recusar-se a autorizar a participacdo ou desejarem nao participar na
investigacdo, em qualquer uma das fases da sua prossecugao;

- Garantir a confidencialidade, o anonimato e o respectivo sigilo dos dados
recolhidos, mencionando que ndo se pretendem analises individuais, mas sim em
termos grupais;

- Estar disponivel para esclarecer todo o tipo de duavidas que possam surgir,
deixando 0s meus contactos, sempre que necessario;

- Disponibilizar os resultados e as principais conclusdes deste estudo em

apresentacao publica e, posteriormente, em possiveis artigos cientificos.
Esta investigacdo procurou reger-se, igualmente, pelos pressupostos do Cédigo

Deontologico dos Psicélogos Portugueses, publicado na 22 Série do Diario da
Republica a 20 de Abril de 2011 (Regulamento N° 258/2011).
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Capitulo II.

Apresentacao e Analise de Resultados

Neste capitulo serdo apresentados os principais resultados obtidos a partir da
analise de conteldo realizada as entrevistas, atendendo a grelha de analise tematica e
categorial’. Procurou-se identificar exemplos de toda a variedade conceptual, sendo o
mais fiel possivel as verbalizagbes das criangas. O critério de registo utilizado, como ja
indicado antes, foi a presenca de um enunciado verbal relativo a determinada
categoria ou subcategoria nas respostas das criancas e ndo o numero de vezes que
foram mencionadas dentro de cada questdo. Em muitas das questfes analisadas o
processo de categorizacdo ndo foi facil, dada a quantidade/diversidade de enunciados
verbais obtidos e as dificuldades inerentes as entrevistas com criangas. Do mesmo
modo, esta analise serd realizada a partir das categorias com mais peso percentual,
quer de uma forma geral, quer atendendo aos resultados obtidos por cada grupo de
criancas participantes (numa tentativa de simplificar a analise, o referencial para esta
analise serdo as “grandes categorias”, sendo que as subcategorias, caso existam, sdo
apresentadas logo no seu seguimento). Os exemplos apresentados remetem para as
categorias com maior percentagem de verbalizacdes, sendo que as grelhas completas
estdo no Anexo V (p. 247).

Assim sendo, irdo ser apresentados os resultados mais proeminentes, tendo em
conta 0s objectivos propostos para esta investigacdo e as tematicas da entrevista.
Para tal, este capitulo estrutura-se em duas partes: i) far-se-4 uma breve analise
descritiva de dados dos participantes, dados esses que completam a caracterizacdo
das criancas; ii) apresentar-se-do 0s resultados obtidos através da analise de
conteldo, tanto em termos quantitativos como qualitativos®. Neste segundo ponto ir&
seguir-se a estruturacdo temética apresentada na entrevista, porém, por uma questao
de facilitar a analise e a interpretacdo comparativa dos resultados, as trés questdes

relativas aos sentimentos foram remetidas para um quarto tema.

® Atendendo ao facto da Grelha de Analise Tematica e Categorial ser demasiado extensa, podera
encontra-la no Anexo IV (p. 219). Para facilitar a interpretagdo dos resultados apresentados, antes de
cada questdo serdo sempre apresentadas, sinteticamente, as categorias/subcategorias identificadas.

* Dado que as tabelas com os exemplos das verbaliza¢Bes das criancas sdo demasiado extensas, optou-
se por incluir uma pequena tabela-resumo com as categorias/subcategorias e a quantificacdo das
verbalizacBes nas mesmas e, posteriormente apresentam-se exemplos. As tabelas completas encontram-
se no Anexo V (p. 247).
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Para facilitar a analise da correspondéncia entre as verbalizacdes e o0 grupo a que
as mesmas pertencem (criancas do pré-escolar ou da escola), tal como ja
anteriormente se fez com a apresentacdo do guido da entrevista, optou-se por
classificar os participantes através de um namero antecedido das iniciais PE (criancas
pertencentes ao Pré-Escolar) ou E (criancas pertencentes a Escola, ou seja, ao 1° ano

do Ensino Basico)°.

2.1. Analise Descritiva dos Participantes

Como jé& foi dito anteriormente, participaram nesta investigacdo 37 criancas, 12 de
pré-escolar (7 rapazes e 5 raparigas) e 25 do 1° ano (14 rapazes e 11 raparigas). Ao
todo, contabilizam-se 21 criancas do sexo masculino e 16 do sexo feminino.

A Tabela 3, apresentada abaixo, revela as médias, desvios-padrdo e a amplitude de
alguns dados demogréficos - idade, anos de frequéncia do pré-escolar e nUmero de

irm&os - relativos as criangas participantes nesta investigacgao.

Tabela 3

Caracterizacao descritiva das criancas participantes

Pré-Escolar 1° Anodo E. B. Total
e Desvio- . - Desvio- . - Desvio- .
Média padrio Amplitude Média Padrio Amplitude Média Padrio Amplitude
Idad
ade 550  0.522 56 648  0.510 67 6.16  0.688 5.7
(anos)
A Freq.
nos P14 333 1371 16 364 1319 15 354 1325 16
Pré-Escolar
NUmero de
1.08 0.793 0-2 0.84 0.746 0-2 0.92 0.759 0-2

Irmaos

Atendendo a Tabela 3, constata-se que a média total das idades dos participantes
se situa um pouco acima dos 6 anos (X = 6.16) sendo, como previsto, mais baixa no
pré-escolar (X = 5.50) e mais alta no 1° ano (X = 6.48). As criancas do pré-escolar
apresentam um desvio-padréo ligeiramente superior ao das criancas do 1° ano, sendo
gue em termos totais esse valor aproxima-se de 1. A amplitude é de 1 ano em cada

nivel educativo e de 2 anos no total. No que concerne aos anos de frequéncia do pré-

° Sempre que, ao longo desta andlise, se fizer referéncias “as criangas da escola” ou “as criancas do 1°
ano” estar-se-a a falar do mesmo grupo de participantes, dado que o estudo se reporta a criangas que
entraram para o 1° ano de escolaridade. A utilizacdo de ambas as formas é apenas uma mera questao

linguistica e de organizagdo do discurso.
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escolar, verifica-se que, em média, as criancas que se encontram no 1° ano
apresentam um resultado ligeiramente superior ao das criangas do pré-escolar (X =
3.64 vs. X = 3.33), embora se deva ter em atencdo que para estas ultimas ainda nao
deverd estar contabilizado o ano em que se encontram. Em termos totais, a média
situa-se perto dos 3 anos e meio (X = 3.54), com um desvio padrdo de 1.33 anos e a
amplitude encontra-se entre 1 e 6 anos. Quanto ao numero de irmaos, em termos
médios, verifica-se que as criangas participantes neste estudo tém um irmao com uma
amplitude entre 0 e 2 irmaos.

Para além do referido, a esmagadora maioria (89.19%) dos agregados familiares
das criangas € composto por pais e irméos (familia nuclear), exceptuando 4 casos (um
no pré-escolar e trés no 1° ano). Ja no que respeita ao nivel sociocultural destes
agregados (tendo como ponto de referéncia as habilitacbes literarias e/ou as
profissdes dos pais e/ou encarregados de educacédo das criangas), a grande maioria
dos pais apresenta habilitagBes ao nivel do 3° Ciclo e Secundario e, em menor grau,
pais com habilitacbes de Nivel Superior. Em termos socioeconémicos, as respectivas

familias dos participantes situam-se no nivel médio.

2.2. Analise dos Resultados das Entrevistas

2.2.1. Tema | - O Pré-Escolar

Neste primeiro tema pretendeu-se investigar de que forma as criancas
perspectivam o pré-escolar a partir de quatro questées-base.

A primeira, “Para que serve o pré-escolar?” visava compreender as ideias das
criangas sobre as fungbes deste nivel educativo. A segunda e terceira questdes, “O
que se faz no pré-escolar?” e “O que se aprende no pré-escolar”, como que se
completam, pois pretendem identificar as actividades e as aprendizagens realizadas,
pelas criancas, neste mesmo nivel educativo. A quarta questdo “Para que serve o/a
educador/a?” pretendia compreender as ideias das crian¢cas sobre as funcbes do/a

educador/a .

a) Funcbes do Pré-Escolar

A andlise da pergunta “Para que serve o pré-escolar?” conduziu a identificacdo de
duas categorias de andlise. A primeira, Aprender, remete para verbalizacbes em que o
pré-escolar serve para a concretizacdo de Aprendizagens Gerais (sem que 0 seu

conteudo seja discriminado) e Especificas, bem como para a realizacdo de
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Aprendizagens Preparatérias para a Escola, ou seja, aprendizagens com vista a
entrada no 1° ano de escolaridade. Ainda nesta categoria, enquadra-se a subcategoria
Concretizagdo das Aprendizagens - Trabalhos, incluindo as verbalizag8es referentes a
realizacdo dos mesmos enquanto operacionalizacdo das aprendizagens. A segunda
categoria identificada, Brincar, inclui os enunciados verbais em que as criangas
mencionam que o pré-escolar assume uma funcao mais ludica, servindo para brincar.
A Tabela 4 apresenta as categorias/subcategorias definidas e as suas respectivas

frequéncias, tendo em conta as verbalizacbes das criancas.

Tabela 4
Funcdes do Pré-Escolar (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)
Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Aprendizagens
. 8 42% 11 28% 19 33%
Gerais
1.2. Aprendizagens
- 3 16% 6 15% 9 16%
Especificas
1.3. Aprendizagens
1. Aprender Preparatérias para a 1 5% 3 8% 4 7%
Escola
1.4. Concretizagao das
Aprendizagens - 2 11% 5 13% 7 12%
Trabalhos
Total 14 74% 25 64% 39 67%
2. Brincar - 5 26% 14 36% 19 33%
Total 19 100% 39 100% 58 100%

Pela andlise da Tabela 4, pode constatar-se que de entre as duas funcdes
enunciadas pelas criangas, destaca-se claramente a categoria Aprender (N=39, 67%),
representando 74% (N=14) das verbaliza¢cdes das criancas do pré-escolar e 64%
(N=25) dos enunciados verbais das que ja estdo na escola.

A grande maioria destas verbalizacbes € relativa as Aprendizagens Gerais,
assumindo 42% (N=8) dos enunciados verbais emitidos pelas criancas do pré-escolar

e 28% (N=11) das verbalizacdes das criangas do 1° ano.

“Serve para aprender coisas.” (crianca PE3)

“Acho que o colégio serve para 0s meninos aprenderem as coisas” (crianca E21)

As Aprendizagens Especificas sdo menos referenciadas, mesmo que ligeiramente,
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pelas criangcas da escola (N=6, 15%) do que pelas do pré-escolar (N=3, 16%);
observando-se 0 mesmo relativamente a subcategoria Aprendizagens Preparatorias

para a Escola, mesmo que estas tenham um peso percentual quase inexpressivo.

“Para aprender as letras ..."” (crianca PE1)

“aprender a pintar, a fazer os nimeros ...” (crianca E19)

“Para ja saber as coisas quando formos para a outra escola dos crescidos.”
(crianca PES)

“Para aprender as coisas antes de ir para a Escola Primaria.” (crianga E1)

Ainda na categoria Aprender, surge a subcategoria Concretizacdo das
Aprendizagens - Trabalhos, representando 11% (N=2) das verbaliza¢cGes das criancas

do pré-escolar e 13% (N=5) das do 1° ano.

“Para fazer trabalhos” (crianca PE2)

“Para fazermos trabalhos.” (crianca E19)

Em segundo lugar surge a categoria Brincar , com menor representatividade (N=19,
33%) em relacdo a categoria anterior. Esta € mais verbalizada pelas criancas que ja
realizaram a transicdo (N=14, 36%), comparativamente com as que ainda estdo no
pré-escolar (N=5, 26%).

“Para os meninos brincarem.” (crianga PES)

“O colégio serve para brincar...” (crianca E5)

Desta forma, pode afirmar-se que as criancas, embora refiram que o pré-escolar
serve, maioritariamente, para realizar aprendizagens, tendem com mais facilidade a
verbaliz4-las no global, sem clarificar o seu contetdo. Quando isso acontece, sdo as
criancas do 1° ano que o fazem com mais facilidade. Do mesmo modo, algumas
criangas indicam também que fazem trabalhos e actividades neste nivel educativo,
que, de certa forma, as leva a concretizar o que aprendem. Finalmente, as criancas do
1° ano enunciam mais o brincar como uma funcéo do pré-escolar, eventualmente por
ja estarem na escola e diferenciarem, de uma forma mais clara, ambos o0s niveis

educativos em estudo.

101



b) Actividades no Pré-Escolar

A andlise da questdo “O que se faz no pré-escolar?” conduziu a identificagcdo de
cinco grandes categorias. A primeira, Actividades nas Areas de Contetdo, apresenta
as verbalizagBes directamente relacionadas com actividades de Lingua Portuguesa,
Matematica, Estudo do Meio e Expressfes, ou seja, as areas de conteudo definidas
nos curriculos nacionais. Em seguida, surge uma segunda categoria relativa aos
Trabalhos (relacionados com a categoria anterior), abrangendo as verbalizacbes de
concretizacdo dos mesmos, nomeadamente as fichas e os testes. A terceira categoria
definida, Actividades N&o Curriculares, remete para verbalizagdes relacionadas com
actividades como as Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (NTIC),
Projectos e Visitas de Estudo, ou seja, um conjunto de actividades em que as criancas
participam, mas que ndo estdo inscritas directamente nos curriculos nacionais de
educacao. A categoria Brincar abrange todas as verbalizacbes em que as criangas se
referem as brincadeiras realizadas no pré-escolar. Por fim, a Ultima categoria definida
denomina-se de Horarios e Rotinas, incluindo as verbalizagbes das criangas
relacionadas com os timings das refeicbes e os tempos de descanso (periodos
dedicados as habituais “sestas”) no pré-escolar.

A Tabela 5 permite fazer uma andlise comparativa das varias
categorias/subcategorias e das suas respectivas frequéncias, consoante as

verbalizacdes das criangas.

Tabela 5

Actividades no Pré-Escolar (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Lingua Portuguesa 7 13% 10 16% 17 15%
1.2. Matemética 2 4% 1 2% 3 3%
1. Actividades nas .
i . 1.3. Estudo do Meio 5 9% 2 3% 7 6%
Areas de Contelido
1.4. Expressoes 11 21% 18 29% 29 25%
Total 25 47% 31 50% 56 49%
2.1. Trabalhos Gerais 6 11% 5 8% 11 10%
2. Trabalhos 2.2. Fichas e Testes 2 4% 0 0% 2 2%
Total 8 15% 5 8% 13 11%
3.1. Actividades com
2 4% 0 0% 2 2%
NTIC
3. Actividades Nao 3.2. Projectos 3 6% 0 0% 3 3%
Curriculares o
3.3. Visitas de Estudo 4 8% 2 3% 6 5%
Total 9 17% 2 3% 11 10%
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Tabela 5
Actividades no Pré-Escolar (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)

- continuacao

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
4. Brincar - 7 13% 22 35% 29 25%
5.1. Refeigbes 4 8% 0 0% 4 3%
5. Horéarios e Rotinas 5.2. Descanso 0 0% 2 3% 2 2%
Total 4 8% 2 3% 6 5%
Total 53 100% 62 100% 115 100%

Pela analise da Tabela 5, a categoria mais enunciada foi Actividades nas Areas
de Contetado (N=56, 49%), tanto pelas criancas do pré-escolar (N=25, 47%), como
pelas do 1° ano (N=31, 50%). Dentro desta dimensao destacam-se as actividades de
Expressfes - tanto para as criangas da escola (N=18, 29%), como para as do pré-
escolar (N=11, 21%) - e as de Lingua Portuguesa - tanto para as criancas da escola

(N=10, 16%), como para as do pré-escolar (N=7, 13%).

“Desenhos, recortes, auto-retratos, ...” (crianca PES8)
“Pintavamos (...) faziamos trabalhos com barro, faziamos muitos desenhos ...”
(crianca E22)

“As vezes, quando a M. conta uma histdria nds copiamos as letras numa folha.”
(crianca PE10)

“ouviamos historias” (criancas E13; E17; E20)

A categoria Brincar (N=29, 25%) é igualmente merecedora de destaque. S&o,
principalmente, as criancas do 1° ano (N=22, 35%) que emitem mais verbalizacbes
nesta categoria, sendo, ainda assim, a quarta mais representada (N=7, 13%) ao nivel

das criancas do pré-escolar.

“Temos a casinha das bonecas, e temos uma garagem que é para brincar com os
carros pequeninos e estamos la as vezes.” (crianga PE11)

“Brincavamos na casinha das bonecas e jogar jogos.” (crianga E20)

A categoria Trabalhos (N=13, 11%), aparece como a terceira mais representada,

na totalidade. No entanto, num olhar mais aprofundado, esta categoria é a segunda
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com mais representacao ao nivel das verbaliza¢des das criangas do pré-escolar (N=8,
15%), embora ndo tenha um peso muito grande para as criancas da escola (N=5, 8%).
Destaca-se, nesta categoria, a subcategoria Trabalhos Gerais - seja para as criancas
do pré-escolar (N=6, 11%) ou para as do 1° ano (N=5, 8%) - pois a realizacdo de

Fichas e Testes € apenas enunciada por criancas do pré-escolar (N=2, 4%).

“trabalhamos com a educadora ...” (crian¢ca PE1, PE5)

“Faziamos trabalhos ...” (crianca E1, E20)

Relativamente a categoria Actividades N&o Curriculares  (N=11, 10%), detém uma
percentagem de verbaliza¢cdes mais relevante ao nivel das criancas do pré-escolar
(N=9, 17%) do que nas do 1° ano (N=2, 3%), em que € quase inexistente. Observa-se
que a realizagcdo de Actividades com NTIC e os Projectos s&o subcategorias
mencionadas apenas por criancas do pré-escolar (N=2, 4%; N=3, 6%,
respectivamente). Por seu turno, no que toca as Visitas de Estudo, sdo também estas
criancas que apresentam uma maior percentagem de verbalizacBes (N=4, 8%),

observando-se uma diminuicdo no que toca as criancas da escola (N=2, 3%).

“ir para 0 computador pesquisar” (crianga PE7)

“projectos de futebol que noés fizemos, € um projecto pequeno, com pouco espaco”

(crianca PE11)

“Quando fazemos alguma viagem (...) ou vamos a algum passeio.” (crianca PE11)

“passeavamos, faziamos visitas de estudo” (crianca E25)

Por ultimo, uma categoria que parece residual, mas que assume a devida
importancia para as criancas (ndo sé nesta, como em questdes subsequentes). Fala-
se de Horarios e Rotinas (N=6, 5%) instituidos no pré-escolar - as criangas do pré-
escolar verbalizam este aspecto ao nivel das Refeicdes (N=4, 8%), enquanto as

criancas do 1° ano relembram os momentos dedicados ao Descanso (N=2, 3%).

“Também comemos e lanchamos e almogcamos.” (crianca PE2)

“as vezes dormia na sala, as vezes dormia no ginasio” (crianga E21)
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Assim sendo, praticamente metade das verbalizagbes dizem respeito a actividades
relacionadas com as &reas de conteido, nomeadamente as de Expressfes (uma area
muito valorizada no pré-escolar para o conhecimento do mundo) e as de Lingua
Portuguesa. As brincadeiras s&o mais “revividas” por crian¢as do 1° ano, enquanto as
do pré-escolar fazem mais referéncias aos trabalhos realizados. As visitas de estudo
sdo um aspecto partilhado pelas verbalizagbes de ambos os grupos de criancas
participantes. Finalmente, as criangas do pré-escolar referem-se aos horarios em que,
diariamente, lancham e almocam; enquanto as do 1° ano mencionam os periodos em

que podiam fazer as suas “sestas”.

c) Aprendizagens no Pré-Escolar

No que respeita a questao “O que se aprende no pré-escolar?”, estabeleceram-se
cinco categorias. Uma primeira, Aprendizagens Gerais, em que se englobam as
verbalizacdes relacionadas com a realizacdo de aprendizagens sem que as criancas
clarifiquem qual é o seu contetido. A segunda categoria, Aprendizagens nas Areas de
Contelido, remete para aquelas que se concretizam ao nivel da Lingua Portuguesa,
Matematica, Estudo do Meio e das Expressdes. A categoria Trabalhos abrange
verbalizacdes referentes a aprendizagem dos mesmos ou ao facto das criancas
aprenderem a “trabalhar”. A quarta categoria, Brincar, diz respeito aos enunciados
verbais relativos a aprendizagem de determinadas brincadeiras, particularmente jogos,
e a realizacdo de actividades divertidas. Por fim, a categoria Regras e
Comportamentos conduz a verbaliza¢ges relacionadas com a aprendizagem de regras
que devem ser cumpridas e, consequentemente, dos comportamentos a ter em funcao
das mesmas.

A Tabela 6 reflecte o conjunto de categorias/subcategorias enunciadas e a

frequéncia respectiva, partindo dos enunciados verbais das criancas.

Tabela 6
Aprendizagens no Pré-Escolar (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e
Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias

N % N % N %
1. Aprendizagens

. 2 8% 1 3% 3 5%

Gerais
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Tabela 6
Aprendizagens no Pré-Escolar (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e

Percentagens) - continuacdo

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
2.1. Lingua Portuguesa 8 33% 9 23% 17 27%
2.2. Matematica 2 8% 1 3% 3 5%
2. Aprendizagens nas .
3 . 2.3. Estudo do Meio 2 8% 1 3% 3 5%
Areas de Contetdo
2.4. Expressdes 4 17% 16 40% 20 31%
Total 16 67% 27 68% 43 67%
3. Trabalhos - 1 4% 3 8% 4 6%
4. Brincar - 0 0% 3 8% 3 5%
5. Regras e
- 5 21% 6 15% 11 17%
Comportamentos
Total 24 100% 40 100% 64 100%

Pela analise da Tabela 6, verifica-se que o conjunto das Aprendizagens nas Areas
de Conteudo (N=43, 67%) é a categoria que revela a grande maioria das
verbalizagdes das criancas, representando 67% (N=16) dos enunciados verbais das
criancas do pré-escolar e 68% (N=27) das verbalizacdes das criancas da escola. Tal
como aconteceu relativamente as actividades, destacam-se as aprendizagens
relacionadas com as ExpressGes - em primeiro lugar para as criangas do 1° ano
(N=16, 40%), sendo a segunda para as criancas do pré-escolar (N=4, 17%) - e a
Lingua Portuguesa - ao contrario das Expressfes, € a mais representada nas
verbalizacdes das criancas do pré-escolar (N=8, 33%), e a segunda com maior peso

nas respostas das criancas da escola (N=9, 23%).

“A fazer desenhos (...) para passar por cima dos risquinhos e ndo podem sair (...)
depois a pintar devagarinho.” (crianca PE1)
“A pintar... a recortar melhor, a colar melhor porque eu sé fazia aquilo no meio, s6

colava no meio...” (crianca E10)

“as letras do alfabeto” (crianca PE5)
“O abecedario ... aprendi a escrever com letra como escrevo agora, algumas

palavras ... e a escrever nas linhas.” (crianca E21)

A segunda categoria com maior expressividade para ambos os grupos de criangas,

embora distante da mais representada, é Regras e Comportamentos (N=11, 17%) -
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abrange 21% (N=5) das verbaliza¢bes das criancas do pré-escolar e 15% (N=6) dos

enunciados verbais das criangas do 1° ano.

“as regras la da sala (...) aprendemos a respeitar os amigos, também a ser amigos
uns dos outros” (crianca PE11)

“a por o dedo no ar quando se quer falar” (crianca E7)

Depois surgem categorias com uma representatividade mais diminuta: Trabalhos
(N=4, 6%) engloba 4% (N=1) dos enunciados verbais das criancas do pré-escolar e
8% (N=3) das do 1° ano; Aprendizagens Gerais (N=3, 5%) representa 8% (N=2) das
verbalizacdes das criancas do pré-escolar e 3% (N=1) das do 1° ano; e Brincar (N=3,

5%), apenas tem referéncias feitas por criancas da escola (N=3, 8%).

Sendo assim, no pré-escolar, as aprendizagens realizadas giram maioritariamente
em torno das ExpressbGes e da Lingua Portuguesa, bem como das regras e dos
comportamentos que as criangas vao aprendendo. Por seu lado, o numero de
referéncias as aprendizagens gerais, aos trabalhos e as brincadeiras aprendidas é

reduzido, contrariamente com o0 que aconteceu ao nivel das actividades apresentadas.

d) Funcdes do/a Educador/a

Na questdo “Para que serve ofa educador/a?” identificaram-se trés categorias. A
primeira, Promover Aprendizagens, inclui as respostas em que o/a educador/a serve
para fomentar as aprendizagens (realizadas nas areas de conteldo) - Ensinar, Ajudar
(sobretudo quem tem mais dificuldades) e Avaliar. Por sua vez, a categoria
Estabelecer Regras e Comportamentos, remete para verbalizagcbes em que este
agente funciona, por um lado, para Orientar/Reajustar Comportamentos (consoante as
regras estabelecidas) e, por outro lado, para dizer as criangas o0 que devem fazer, ou
seja, para Dirigir Comportamentos. Finalmente, a categoria Brincar engloba
verbalizacbes em que as criancas consideram que este agente serve para realizar
actividades divertidas.

A Tabela 7 evidencia a frequéncia das categorias/subcategorias apresentadas, a

partir das verbalizagbes das criancas.
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Tabela 7

Funcdes do/a Educador/a (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1.Ensinar 5 26% 18 60% 23 47%
1. Promover 1.2. Ajudar 3 16% 5 17% 8 16%
Aprendizagens 1.3. Avaliar 1 5% 0 0% 1 2%
Total 9 47% 23 7% 32 65%
2.1.C0rientar e Reajustar
37% 3 10% 10 20%
Comportamentos
2. Estabelecer Regras .
2.2. Dirigir
e Comportamentos 3 16% 2 7% 5 10%
Comportamentos
Total 10 53% 5 17% 15 31%
3. Brincar - 0 0% 2 7% 2 4%
Total 19 100% 30 100% 49 100%

Atendendo a Tabela 7, o/a educador/a assume, principalmente, duas funcoes:
Promover Aprendizagens (N=32, 65%) e Estabelecer Regras e Comportamentos
(N=15, 31%). Para as criancas do pré-escolar é claro que estas duas categorias
apresentam valores muito semelhantes entre si: a primeira representa 47% (N=9) das
verbalizacdes, enquanto a segunda 53% (N=10). Por seu lado, para as criancas da
escola ja ndo € bem assim: a categoria Promover Aprendizagens, representando 77%
(N=23) das verbalizacbes destaca-se claramente como a funcdo mais verbalizada,
representando a maioria dos enunciados verbais. SO depois surge a funcgéo
Estabelecer Regras e Comportamentos, representando 17% (N=5) dos mesmos.

Mais especificamente, na categoria Promover Aprendizagens , sobressai a fungéo
Ensinar, quer para as criangas do 1° ano (N=18, 60%), quer para as do pré-escolar
(N=5, 26%).

“A educadora serve para nos ensinar.” (crianca PE7)

“Para ensinar as coisas aos meninos.” (crianca E2)
Emergem, seguidamente, as subcategorias Ajudar, representando 16% (N=3) e
17% (N=5) das verbalizagbes das criancas do pré-escolar e da escola,

respectivamente; enquanto Avaliar assume um peso inexpressivo.

“para 0s meninos pequeninos que ndo sabem fazer as coisas a M. ajudar” (crianca
PE10)
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“Para nos ajudar quando nds tinhamos dificuldades em fazer alguma coisa.”

(crianca E9)

Como se viu, a segunda categoria mais representada atribui ao(a) educador(a) a
funcdo de Estabelecer Regras e Comportamentos . Esta desdobra-se em duas
subcategorias, com valores percentuais relevantes, particularmente atendendo as
verbalizacdes das criancas do pré-escolar. Orientar e Reajustar Comportamentos
representa 37% (N=7) das verbalizagbes desse grupo de criancas e 10% (N=3) do
grupo das criangas do 1° ano. Por sua vez, Dirigir Comportamentos representa 16%
(N=3) dos enunciados verbais das criancas do pré-escolar e apenas 7% (N=2) dos

emitidos por criangas do 1° ano.

“Para calar os meninos. Mandar calar” (crianca PE9)
“Para tomar conta dos meninos... e para 0s meninos ndo se brigarem...” (crianca
E12)

“Para mandar arrumar.” (crianca PE12)

“Para dizer aquilo que nés faziamos...” (crianga E20)

Por dltimo, com um peso praticamente inexpressivo surgem dois enunciados
verbais por parte de criancas do 1° ano (7% das verbaliza¢cbes deste grupo) ligados a

funcao Brincar .

Deste modo, poder-se-4 dizer que o/a educador/a serve essencialmente para
ensinar e ajudar as criangas, sobretudo aquelas que ndo sabem como fazer as tarefas
ou que sentem mais dificuldades nas mesmas. Este agente educativo € também
importante para o estabelecimento e a implementacg&o de regras e de comportamentos

ajustados, bem como para indicar as criangas o que devem fazer.

2.2.2. Temall - AEscola °
Este segundo tema trabalha as mesmas questdes anteriormente apresentadas
sobre o pré-escolar, mas agora sobre a escola e o/a professor/a, igualmente a partir

de quatro perguntas.

6 Sempre que as categorias/subcategorias identificadas sejam andlogas/iguais as ja anteriormente
definidas nas questdes do Tema | - O Pré-Escolar, ndo se tornou relevante voltar a apresentar o contetido

das verbalizacdes (ver Grelha de Andlise Tematica e Categorial - Anexo IV, P. 220).
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Assim sendo, a pergunta “Para que serve a escola?” visa compreender as ideias
das criancas sobre as func¢des da escola . Ja as questdes “O que se faz na escola?” e
“O que se aprende na escola”, pretendem perceber as expectativas das criangas do
pré-escolar sobre as actividades/aprendizagens que irdo realizar na esco la ou
analisar as actividades/aprendizagens, realizadas pelas criancas do 1° ano, na
escola. Finalmente, a pergunta “Para que serve o/a professor/a?” pretende identificar

as ideias das criancas sobre as funcfes do/a professor/a

a) Funcdes da Escola

A analise da pergunta “Para que serve a escola?” levou a identificacdo das duas
dimensdes de analise ja anteriormente identificadas a respeito das funcdes do pré-
escolar - Aprender / Brincar - embora com pesos percentuais diferentes. De referir,
apenas, a “substituicdo” da subcategoria Aprendizagens Preparatodrias para a Escola,
pela subcategoria Avaliacdo das Aprendizagens, incluindo esta verbalizacdes em que
as criancas indicam que a escola ndo serve apenas para aprender de forma
indiscriminada, mas também para se avaliarem essas mesmas aprendizagens, através
dos testes, por exemplo.

A Tabela 8 apresenta as categorias/subcategorias anteriormente identificadas e a

sua respectiva frequéncia, atendendo as verbaliza¢des das criangas.

Tabela 8
Func¢des da Escola (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)
Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Aprendizagens
) 7 44% 15 39% 22 41%
Gerais
1.2. Aprendizagens
5 31% 19 50% 24 44%

Especificas
1.3. Avaliagdo das

1. Aprender . 2 13% 0 0% 2 4%
Aprendizagens

1.4. Concretizagao das

Aprendizagens - 1 6% 1 3% 2 4%

Trabalhos

Total 15 94% 35 92% 50 93%
2. Brincar - 1 6% 3 8% 4 7%
Total 16 100% 38 100% 54 100%

Pela analise da Tabela 8, a categoria Aprender abrange a quase totalidade das
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verbalizagdes, representado 93% (N=50) da totalidade dos enunciados verbais
produzidos pelas criancas. O mesmo se observa se se fizer a analise por nivel
educativo: para as criancas do pré-escolar esta dimenséo representa 94% (N=15) das
verbaliza¢des, enquanto para as da escola essa percentagem é de 92% (N=35).

Um olhar mais atento permite analisar que a maioria das verbalizacbes nesta
primeira categoria se divide, principalmente, entre duas subcategorias: Aprendizagens
Gerais - “Para aprender coisas muito importantes.” (crianga PE2) / “Aprender muitas e muitas
coisas.” (crianga E1) - e Aprendizagens Especificas - “Para aprendermos a ler, a escrever
as coisas da escola.” (crianga PE4) / “Para aprendermos as letras aprendermos as silabas,
palavras.” (crianga E18). Enquanto a primeira se evidencia nas referéncias das criancas
do pré-escolar (N=7, 44%), a segunda representa metade (N=19, 50%) dos
enunciados verbais contabilizados nas crian¢as da escola.

Por sua vez, apenas as criancas do pré-escolar verbalizam que a escola também
tem uma funcado avaliativa das aprendizagens (N=2, 13%); enquanto se contabilizou
apenas uma referéncia, em cada nivel educativo, no que toca a Concretizacdo das

Aprendizagens - Trabalhos.

A categoria Brincar (N=4, 7%) apresenta um peso muito diminuto, tendo apenas
uma referéncia por parte de criancas do pré-escolar (N=1, 6%) e trés por parte das
criancas que ja estdo na escola (N=3, 8%) - “brincar” (crianga PE9) / “Para brincar com os

colegas.” (crianca E2).

z

Das palavras das criancas se pode depreender que a escola € o espagco das
aprendizagens formais, sendo que as brincadeiras passam a ter um papel secundario.
Esta é uma clara diferenca entre as funges do pré-escolar e da escola, pois enquanto
nas primeiras a categoria Brincar ainda se aproxima da categoria Aprender, nas
segundas a categoria Aprender assume praticamente todas as verbalizacdes e a

categoria Brincar perde a sua expressao.

b) Actividades na Escola

No que toca a pergunta “O que se faz na escola?” identificaram-se seis categorias.
Para além das que j& foram descritas aquando das actividades no pré-escolar, esta
pergunta inclui duas “novas” categorias - uma denominada de Actividades de
Aprendizagem, onde se encaixam actividades relacionadas com Aprendizagens

Gerais ou com o Estudar; e uma outra chamada de Actividades Disciplinares,
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abrangendo as verbalizagbes em que as criangcas enumeram um conjunto de
disciplinas escolares nas quais realizam actividades.
Na Tabela 9 pode observa-se as -categorias/subcategorias definidas e as

respectivas frequéncias de verbalizagdes.

Tabela 9

Actividades na Escola (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Aprendizagens
) 1 4% 4 5% 5 5%
1. Actividades de Gerais
Aprendizagem 1.2. Estudar 4 16% 0 0% 4 4%
Total 5 20% 4 5% 9 8%
2. Actividades
o - 0 0% 9 11% 9 8%
Disciplinares
3.1. Lingua Portuguesa 3 12% 16 20% 19 18%
3.2. Matematica 2 8% 7 9% 9 8%
3. Actividades nas
. ) 3.3. Estudo do Meio 0 0% 3 4% 3 3%
Areas Curriculares
3.4. Expressoes 2 8% 8 10% 10 9%
Total 7 28% 34 41% 41 38%
4.1. Trabalhos Gerais 4 16% 7 9% 11 10%
4. Trabalhos 4.2. Fichas e Testes 2 8% 14 17% 16 15%
Total 6 24% 21 26% 27 25%
5.1. Actividades com
1 4% 2 2% 3 3%
5. Actividades N&o NTIC
Curriculares 5.2. Visitas de Estudo 1 1% 2 2% 3 3%
Total 2 8% 4 5% 6 6%
6. Brincar - 4 16% 8 10% 12 11%
7. Horéarios e Rotinas - 1 4% 2 2% 3 3%
Total 25 100% 82 100% 107 100%

Olhando a Tabela 9, constata-se que 38% (N=41) das verbalizagbes das criancas
se relacionam com Actividades nas Areas Curriculares , sendo a categoria que
capta mais enunciados verbais por parte das criangas do 1° ano (N=34, 41%) e a
segunda mais referenciada pelas criangas do pré-escolar (N=7, 28%). Salientam-se as
de Lingua Portuguesa, tanto para as criancas do 1° ano (N=16, 20%) como para as do
pré-escolar (N=3, 12%). As restantes apresentam valores mais baixos - Expressdes
(N=2, 8% - criancas do pré-escolar / N=8, 10% - criancas do 1° ano) e Matematica
(N=2, 8% - criancas do pré-escolar / N=7, 9% - crian¢as do 1° ano). A area do Estudo

do Meio é apenas mencionada por criancas do 1° ano (N=3, 4%).
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“0 aeiou e também o nome” (crianca PE5)

“as vezes lemos” (crianca E3)

“fazem algumas espadas e umas coroas...” (crianca PE9)

“mexemos no barro, fazemos desenhos” (crianca E2)

“Fazemos [trabalhos] com nimeros.” (crianga PE3)

“a fazer contas” (crianca E21)

“Fazemos experiéncias (...) um feijoeiro que (...) metemos agua, num frasco de

vidro, metemos algodao, depois um feijdo e sai um feijoeiro.” (crianca E25)

A categoria Trabalhos (N=27, 25%) é a segunda mais enunciada pelas criangas do
pré-escolar (N=6, 24%) e pelas criangas do 1° ano (N=21, 26%). Inclui os Trabalhos
Gerais, Fichas e Testes: para as criangas do pré-escolar a primeira subcategoria é
mais referenciada (N=4, 16%), enquanto acontece o contrario para as criancas do 1°

ano, sendo a segunda com maior percentagem de verbalizagbes (N=14, 17%).

“faz-se trabalhos” (crianca PE10)

“As vezes fazemos trabalhos.” (crianca E11)

“vamos fazer os testes” (crianca PE1)
“fazer nos cadernos e nos livros... fazer fichas e exercicios” (crianca E24)

A categoria Brincar (N=12, 11%) é a terceira com maior percentagem de
verbalizacdes, sobretudo ao nivel das criancas do pré-escolar (N=4, 16%). Para as

criancas do 1° ano representa 10% (N=8) das verbalizacdes.

“Brincar no escorrega e no baloi¢o.” (crianca PE4)

“Fazemos também jogos, nos tempos livres.” (crianca E20)

Relativamente a categoria Actividades de Aprendizagem (N=9, 8%), destaque
para os 16% de verbalizacdes da subcategoria Estudar apresentados pelas criancas
do pré-escolar, enquanto as da escola apresentam 5% (N=4) no que toca a

actividades relacionadas com Aprendizagens Gerais.
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“Estudam o que as professoras mandam.” (crianca PE12)

“Aprende-se.” (crianca E10)

Na categoria Actividades Disciplinares  s6 foram contabilizadas verbalizacdes das

criancas da escola (N=9, 11%).

“Matematica, Lingua Portuguesa, Apoio ao Estudo” (crianca E1)

Por fim, a categoria Horérios e Rotinas revela apenas 3% das verbalizacoes,
respeitantes as refeicdes feitas pelas criancas na escola.

Com base no evidenciado, pode afirmar-se que, para os participantes deste estudo,
a escola, enquanto espaco dedicado as aprendizagens, é algo que continua a ser
bastante visivel nas actividades que as criancas esperam vir a realizar/realizam, sendo
para isso suficiente olhar atentamente as diversas categorias relacionadas com esse
aspecto. Destaca-se a Lingua Portuguesa como a area curricular em que as criangas
esperam vir a realizar ou realizam mais actividades, sendo seguida pela categoria
Trabalhos, dando uma maior enfase a escola como o novo “mundo do trabalho”,
engquanto o pré-escolar era mais o “mundo da brincadeira” (Dockett & Perry, 2007;
Einarsddéttir, 2003) tendo em conta as verbalizagBes das criancas. Do mesmo modo,
enquanto as criancas do pré-escolar manifestam mais referéncias no que toca a
brincadeiras na escola, as criancas que ja la estdo colocam a tonica sobre as diversas
disciplinas em que realizam actividades. Uma ultima referéncia para o aparecimento
de verbalizacBes relativas ao estudar, uma actividade que ndo estava presente nas

respostas sobre o pré-escolar.

c) Aprendizagens na Escola

Relativamente a questdo “O que se aprende na escola?”, observa-se que as
categorias e subcategorias identificadas foram, de novo, praticamente as mesmas das
aprendizagens no pré-escolar. Incluiu-se uma “nova” categoria, as Aprendizagens
Disciplinares, abrangendo as verbalizagbes em que as criangas enumeram um
conjunto de disciplinas que aprendem na escola, sem especificar os contetdos das
aprendizagens.

A Tabela 10 apresenta as categorias e as suas respectivas subcategorias,

atendendo as verbalizacdes das criancas.
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Tabela 10

Aprendizagens na Escola (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1. Aprendizagens
. - 4 18% 0 0% 4 6%
Gerais
2. Aprendizagens
o - 1 5% 8 17% 9 13%
Disciplinares
3.1. Lingua Portuguesa 6 27% 21 44% 27 39%
3.2. Matemética 5 23% 5 10% 10 14%
3. Aprendizagens nas .
) 3.3. Estudo do Meio 1 5% 1 2% 2 3%
Areas de Contetdo
3.4. Expressbées 0 0% 6 13% 6 9%
Total 12 55% 33 69% 45 64%
4. Regras e
- 5 23% 7 15% 12 17%
Comportamentos
Total 22 100% 48 100% 70 100%

Pela analise da Tabela 10, 64% (N=45) das verbaliza¢cGes das criancas enquadram-

se na categoria Aprendizagens nas Areas Curriculares.

Esta € a categoria mais

expressiva para os dois grupos de criancas, representando 55% (N=12) das

verbalizacdes das criancas do pré-escolar e, um valor ainda mais expressivo para as

criangas da escola - 69% (N=33). Para o primeiro grupo, destaque para as

aprendizagens realizadas ao nivel da Lingua Portuguesa (N=6, 27%) e da Matematica

(N=5, 23%); j& ao nivel das criangas do 1° ano a Lingua Portuguesa (N=21, 44%)

surge destacada, seguida pelas Expressdes (N=6, 13%) - aprendizagem so referida

por este grupo de criancas - e pela Matematica (N=5, 10%). A area do Estudo do Meio

conta s6 com uma verbalizacdo em cada um dos grupos de criangas.

“aprender a ler, escrever ..." (crianca PE6, PES)

“Aprendemos palavras... familias de palavras... letras e aprendemos a escrever.”

(crianca E5)

“as contas de numeros” (crianca PE11)

“Contas... de mais e de menos.” (crianca E12)

“aprender a tocar flauta” (crianca 21)

“saber 0 que ha nos outros planetas” (crianga PE7)

“Como se trata de animais.” (crianca E9)
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Em seguida, para as criancas do pré-escolar destaca-se a categoria Regras e
Comportamentos (N=5, 23%) - “aprendem a cumprir as regras” (crianca PE9); seguida
das Aprendizagens Gerais (N=4, 18%) - “aprendemos muita coisa” (crianga PE4); e das
Aprendizagens Disciplinares  (N=1, 5%) - “Matematica” (crianca PEB6).

Para as do 1° ano a situacdo € diferente. Sobressaem as Aprendizagens
Disciplinares (N=8, 17%) - “a ir as aulas e aprender a ... nas aulas de Inglés, nas aulas de
Mdsica, (...), Estudo do Meio (...) na Matemética” (crianca E21); e as Regras e
Comportamentos (N=7, 15%) - “Aprender a ouvir, a ficar calado quando as pessoas tdo a

falar, ser bem educado ..."” (crianga E23).

Posto isto, pode concluir-se que para a maioria das criancas participantes as
aprendizagens realizadas nas areas curriculares sdo as que mais se concretizam na
escola, secundarizando as restantes aprendizagens. Este dado reforca a ideia de que
a escola funciona como o local da escolarizacdo formal, pois as verbalizacbes das
criancas continuam a evidenciar as aprendizagens relacionadas com conteddos

especificos, que estéo igualmente inscritos nos curriculos nacionais de educacéo.

d) Funcdes do/a Professor/a

Relativamente a pergunta “Para que serve o/a professor/a?” definiram-se as duas
primeiras dimensdes apresentadas para as funcbes do/a educador/a, ndo se
encontrando verbalizagGes sobre a fungéo Brincar.

A Tabela 11 espelha estas categorias/subcategorias e as suas respectivas

frequéncias, tendo em conta os enunciados verbais produzidos pelas criancas.

Tabela 11
Funcdes do/a Professor/a (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)
Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1.Ensinar 5 29% 22 65% 27 53%
1. Promover 1.2. Ajudar 1 6% 6 18% 7 14%
Aprendizagens 1.3. Avaliar 3 18% 1 3% 4 8%
Total 9 53% 29 85% 38 75%
2.1.Crientar e Reajustar
3 18% 3 9% 6 12%
Comportamentos
2. Estabelecer Regras .
2.2. Dirigir
e Comportamentos 5 29% 2 6% 7 14%
Comportamentos
Total 8 47% 5 15% 13 25%
Total 17 100% 34 100% 51 100%
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Olhando a Tabela 11, destaca-se claramente a categoria Promover
Aprendizagens (N=38, 75%), contribuindo para tal uma grande maioria das
verbalizacdes das criancas do 1° ano (N=29, 85%) e um valor, embora néo tdo alto,
mas ainda assim abrangendo mais de metade das referéncias das criancas do pré-
escolar (N=9, 53%). A semelhanca do que aconteceu para o/a educador/a, a
subcategoria Ensinar é a que assume um maior peso, algo mais vincado nas criangcas
do 1° ano (N=22, 65%) do que nas do pré-escolar (N=5, 29%). A funcdo Ajudar é a
segunda mais representada - com uma percentagem mais elevada nas criancas da
escola (N=6, 18%) comparativamente com as do pré-escolar (N=1, 6%) - enquanto
Avaliar, embora com uma expressao reduzida, é mais referenciada pelas criancas do
pré-escolar (N=3, 18%) do que pelas da escola (N=1, 3%).

“Para ensinar os amigos.” (crianca PE9)

“A professora serve para nos ensinar a aprender as palavras.” (crianca E5)

“Ajudar os meninos, se eles tiverem alguma pergunta para saber fazem a
professora.” (crianga PE10)

“A professora ajuda-nos a fazer coisas dificeis.” (crianca E14)

“dizer se esta errado ou ndo” (crianca PE11)
“Para se noés fizermos mal, ela diz para nés nao fazermos (...) e se nés tivermos a

letra bonita e bem feita no caderno diario fazemos o0 nome a caneta.” (crianca E18)

A segunda categoria - Estabelecer Regras e Comportamentos - atinge 25%
(N=13) dos enunciados verbais das criangas, destacando-se uma maior percentagem
de verbalizagBes por parte das criangas do pré-escolar (N=8, 47%) relativamente as
do 1° ano (N=5, 15%). Para as primeiras, o professor tem uma importante funcdo de
Dirigir Comportamentos (N=5, 29%) e de Orientar e Reajustar Comportamentos (N=3,
18%); j& para o grupo de criangcas mais velhas estes valores sdo muito equivalentes,
mas mais baixos e com a tendéncia inversa - 9% (N=3) de verbalizacdes na
subcategoria Orientar e Reajustar Comportamentos e 6% (N=2) em Dirigir

Comportamentos.

“Para ralhar com a gente (...) porque nos portamos mal.” (crianca PE4)
“se nos fizermos mal, ela diz para noés nao fazermos e depois ser nos portarmos
bem ela mete-nos bola verde” (crianca E18)
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“Para dizer que podem sair, quando a campainha tocar...” (crianca PE1)
“Para mandar fazer o que nos fazemos... se vamos fazer fichas de avaliagdo ela

diz, se vamos ler ela também diz.” (crianga E3)

Assim, pode afirmar-se que se para as criancas do 1° ano é claro que o/a
professor/a funciona como um agente que deve promover as aprendizagens. Ja as
criancas do pré-escolar ndo dao tanto destaque a essa funcdo, mas equilibram-na com
0 estabelecimento das regras e dos comportamentos a ter. Este resultado corrobora,
particularmente por parte do grupo de criancas da escola, o que tem vindo a ser dito
sobre esta enquanto espaco dedicado a formalizacdo das aprendizagens (Correia &
Pinto, 2011; Einarsdottir, 2003).

2.2.3. Temal lll - A Transicéo

Neste terceiro tema pretende-se investigar um conjunto de dados ligados a
transicdo do pré-escolar para o 1° ano, através de um conjunto de oito (para as
criangas do pré-escolar) ou nove (para as criancas do 1° ano) perguntas (sempre que
as mesmas difiram, apresenta-se primeiro a do pré-escolar e depois a colocada as
criancas da escola).

A primeira pergunta - “J& pensaste como vai ser quando fores para a escola? O que
pensaste?” / “J& pensavas como ia ser quando viesses para a escola? O que
pensavas?” - pretende analisar os pensamentos das criancas sobre o que sera/seria
a escola . A segunda questao, “Alguém te falou sobre o que se faz ou como vai ser a
escola? O que disseram?” / “Alguém te falou sobre o que se faz ou como ia ser a
escola? O que disseram?” visa analisar as primeiras informagfes transmitidas as
criancas sobre a escola, antes da transicdo . A terceira pergunta procura analisar as
semelhancgas, ou seja, as continuidades percepcionadas , pelas criangas, entre o
pré-escolar e a escola - (“O pré-escolar é diferente da escola?”) “O que é vai ficar
igual?” / “O que ficou igual?”. A quarta questdo, na mesma linha, pretende identificar
as mudancas, ou seja, as descontinuidades percepcionadas, pelas criancas, entre
0 pré-escolar e a escola - (“O pré-escolar é diferente da escola?”) “O que € vai
mudar?” / “O que mudou?”. A quinta pergunta pretendia que as criancas falassem
sobre os pré-requisitos que consideram que devem ser detentoras a entrada para
a escola, através da pergunta “O que pensas ser importante saber para quem vai para
a escola?”. Depois, a sexta questdo visa conhecer actividades que podem
“acompanhar a transicdo”, ou seja, actividades que, ap0s a transi¢cdo, as criancas

gostariam de manter na escola - “O que gostarias de fazer na escola que depois ndo
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vais poder fazer?” / “O que gostarias de fazer na escola que agora ja ndo podes
fazer?”. A sétima questdo deste tema tem como finalidade identificar os motivos
pelos quais as criancas gostariam de permanecer no pré-escolar ou ir para a

escola, ou seja, saber o que mais as atrai no pré-escolar ou na escola - “Se pudesses
escolher, preferirias ficar no pré-escolar ou ir para o 1° ano? Porqué?”. A pendultima
gquestao, “Sentes que entrar na escola te vai fazer ficar mais crescido? Porque pensas
iIss0?” [ “Sentes que entrar na escola te fez ficar mais crescido? Porque pensas isso?”,
procura compreender as razdes pelas quais as criancas percepcionam (ou hdo ) a
entrada na escola como factor de crescimento e/ou d e desenvolvimento.

Finalmente, uma udltima questdo colocada apenas as criancas que ja transitaram,
ambiciona conhecer o “processo de transicdo” , ou seja, quais S4o 0S Seus
primeiros impactos e as primeiras actividades reali zadas pelas criangas na

escola . - “Como foram os primeiros dias de escola?”.

a) Pensamentos Associados a Escola

Partindo das respostas das criangas a questao “Ja pensaste como vai ser quando
fores para a escola? O que pensaste?” / “Ja pensavas como ia ser quando viesses
para a escola? O que pensavas?” obtiveram-se seis categorias. A primeira,
Aprendizagens, engloba as verbalizacBes sobre o0s pensamentos relativos as
Aprendizagens Gerais e Especificas que iriam fazer na escola e a forma como as
mesmas se iriam concretizar através dos Trabalhos. A segunda categoria, Amizades,
abrange 0s pensamentos acerca dos amigos que as criancas esperam/esperavam ir
encontrar/vir a fazer na escola ou com aqueles que eventualmente se perdem na
transicdo. No que toca a categoria Espaco Fisico, as criangcas apresentam 0s seus
pensamentos ndo s6 sobre o tamanho da nova escola, como também sobre a sua
organizacao. A gquarta categoria identificada prende-se com as Primeiras Expectativas
das criancas sobre a escola - se pensam gostar ou ndo gostar dela, se vai ser boa ou
mé& e, ainda, se vai ser facil ou dificil. A categoria Horarios e Rotinas engloba os
pensamentos sobre a organizagdo do “novo” horario e dos tempos dedicados a
algumas tarefas habituais. Por fim, a categoria Professores e Auxiliares refere-se aos
pensamentos das criancas sobre estes agentes educativos.

A Tabela 12 apresenta as categorias/subcategorias supracitadas e as suas
respectivas frequéncias, tendo em conta os enunciados verbais produzidos pelas

criancas.
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Tabela 12
Pensamentos das criancas associados a Escola (Categorias; Subcategorias;

Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Aprendizagens
. 3 12% 2 8% 5 10%
Gerais
1.2. Aprendizagens
» 0 0% 5 21% 5 10%
Especificas
1. Aprendizagens L
1.3. Concretizagao das
Aprendizagens - 3 12% 2 8% 5 10%
Trabalhos
Total 6 24% 9 38% 15 31%
2. Amizades - 2 8% 2 8% 2 8%
3. Espago Fisico - 6 24% 1 4% 7 14%
4.1. Gostar vs. Nao
2 8% 4 17% 6 12%
Gostar
4. Primei
rimeiras 4.2.Boavs. Ma 0 0% 4 1% 4 8%
Expectativas ) o
4.3. Facil vs. Dificil 6 24% 0 0% 6 12%
Total 8 32% 8 33% 16 33%
5. Horérios e Rotinas - 2 8% 2 8% 4 8%
6. Professores e
. - 1 4% 2 8% 3 6%
Auxiliares
Total 25 100% 24 100% 49 100%

Pela andlise da Tabela 12, constata-se que a categoria Primeiras Expectativas € a
que, no total, apresenta maior percentagem de verbalizagbes (N=16, 33%). Dentro
desta encontram-se definidas trés subcategorias: Gostar vs. Ndo Gostar, Facil vs.
Dificil e Boa vs. M&. As duas primeiras sdo mais referenciadas por criangas do 1° ano
(N=4, 17% e N=4, 17%, respectivamente), enquanto a terceira € apenas verbalizada
por criangas do pré-escolar (N=6, 24%). Esta categoria representa 32% (N=8) das

verbalizacdes das criancas do pré-escolar e 33% (N=8) das do 1° ano.

“Quando for para a escola, vou ficar contente.” (crianca PE4)

“ndo sabia se ia gostar muito da escola” (crianca E1)
“Vai ser um bocadinho facil e um bocadinho dificil.” (crianca PE10)

“Pensava que ia ser ma. Ha4 muitos grandes.” (crianca E9)

A categoria Aprendizagens (N=15, 31%) encontra-se muito préxima da anterior,
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sendo a que apresenta maior numero de verbalizacbes por parte das criancas da
escola (N=9, 38%) e a segunda com maior representacdo para as criangas do pré-
escolar (N=6, 24%). Para as primeiras, 0S pensamentos passavam, maioritariamente,
pelas Aprendizagens Especificas (N=5, 21%), enquanto para as criangas do pré-
escolar - sem enunciarem aprendizagens especificas - destacam-se as Aprendizagens
Gerais (N=3, 12%) e a Concretizacéo das Aprendizagens - Trabalhos (N=3, 12%).

“acho que ainda vou aprender mais coisas na outra escola” (crianca PE7)

“Pensava que ia aprender muitas coisas.” (crianca E18)

“pensava que iamos aprender mais letras novas, mais palavras novas, (...)

matematica” (crianca E21)

“vamos fazer muitos trabalhos” (crianca PE3)
“famos fazer fichas do livro, como fazia no colégio, mas mais dificeis” (crianca
E21)

As restantes categorias afastam-se mais destas duas. Nesse sentido, segue-se a
categoria Espaco Fisico (N=7, 14%), sendo mais verbalizada pelas criancas do pré-
escolar (N=6, 24%), enquanto apenas surge uma verbalizacdo (4%) por parte das

criancas da escola.

“Vai ser pequena, tem um espag¢o para brincar com baliza ... e tem basquete.”
(crianca PE1)

“que tinha muitas mesas” (crian¢a E6)

As categorias Amizades e Horarios e Rotinas apresentam duas verbalizagbes

(8%) em cada grupo de criangas (no total, por categoria, N=4, 8%).

“Vou fazer amigos novos.” (crianca PE7)

“S6 sabia que tinha la dois amigos.” (crianca E24)

“que tenha o fim-de-semana...porque eu quero brincar com a minha irma e na
piscina.” (crianca PE4)

“Pensava que era pouco intervalo e afinal era ainda muito (...) tinha muitos e
tenho muitos, mas s6 que pequeninos (...) alguns do 2° ano diziam que o intervalo

era bueda pequeno ..."” (crianga E13)
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Por fim, poucos sdo os pensamentos ligados aos Professores e Auxiliares (N=3,
6%), quer por criangcas do pré-escolar (N=1, 4%) quer por criancas da escola (N=2,
8%).

“as coisas que as auxiliares dizem quando precisamos de ajuda, temos que
perguntar a alguma pessoa que saiba” (crianca PE11)
“Pensava que era outra professora que gritasse... porque ha uma professora que

grita muito...” (crianca E2)

Em suma, a grande maioria dos pensamentos das criancas andava a volta de um
conjunto de expectativas que tinham - se a escola ia ser facil ou dificil, boa ou ma, se
iam gostar ou ndo - e sobre as aprendizagens que iam fazer na escola. De notar que
as criancas do pré-escolar apresentam pensamentos mais ligados a
facilidade/dificuldade que a escola pode trazer, enquanto as do 1° ano se manifestam
mais sobre o facto de esta ser boa ou ma, bem como se pensavam vir a gostar dela ou
ndo. Da mesma forma, as criancas do 1° ano apresentam mais pensamentos sobre
aprendizagens especificas, enquanto as do pré-escolar apresentam maior himero de
verbalizacdes sobre as aprendizagens gerais. Os pensamentos sobre o espaco fisico
da nova escola sdo dominados pelas criangcas do pré-escolar. Ja 0s pensamentos
sobre as amizades, os horarios e as rotinas e os professores e auxiliares sdo mais

reduzidos.

b) Transic&o: Primeiras Informacdes

Relativamente a questdo “Alguém te falou sobre o que se faz ou como vai ser a
escola? O que disseram?” / “Alguém te falou sobre o que se faz ou como ia ser a
escola? O que disseram?”, tendo em conta as verbalizacbes das criancas,
identificaram-se seis dimensdes de andlise. A primeira diz respeito as Aprendizagens,
ou seja, as informacdes que as criancas obtiveram sobre o que iriam aprender na
escola e a forma como essas aprendizagens seriam concretizadas, através dos
trabalhos. A segunda relaciona-se com as Regras e Comportamentos, abrangendo
verbalizacdes sobre a forma as criancas se deveriam comportar na escola, mediante
as regras definidas. Na categoria Primeiras Expectativas procura-se perceber o que ja
tinha sido dito as criancas sobre o facto de a escola ser um espaco de que iam (ou
ndo) gostar, bem como ser bom ou mau, féacil ou dificil. Nas Amizades, as
verbalizacdes incluidas abrangem as informag¢des sobre 0os amigos que as criancas

esperam/esperavam ir encontrar ou vir a fazer na escola, ou ainda com aqueles que
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eventualmente se perdem na transi¢cdo. A categoria Horarios e Rotinas engloba as
verbalizacdes sobre as informacfes da organizagdo do “novo” horario e dos tempos
dedicados a algumas tarefas habituais. Finalmente, a categoria Professores refere-se
aos pensamentos das criangas sobre como seriam estes agentes educativos.

A Tabela 13 apresenta as categorias/subcategorias definidas e as suas respectivas

frequéncias, tendo em conta as verbaliza¢Ges das criancgas.

Tabela 13
InformacgBes fornecidas as criancas sobre a Escola antes da Transi¢cdo (Categorias;

Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Aprendizagens
) 3 33% 3 13% 6 19%
Gerais
1.2. Aprendizagens
» 1 11% 5 22% 6 19%
Especificas
1. Aprendizagens L
1.4. Concretizagdo das
Aprendizagens - 0 0% 3 13% 3 9%
Trabalhos
Total 4 44% 11 48% 15 47%
2. Regras e
- 1 11% 3 13% 4 13%
Comportamentos
3.1. Gostar vs. Ndo
0 0% 3 13% 3 9%
Gostar
3. Primeiras
3.2. Boavs. Ma 1 11% 1 4% 2 6%
Expectativas - .
3.3. Fécil vs. Dificil 2 22% 3 13% 5 16%
Total 3 33% 7 30% 10 31%
4. Amizades - 1 11% 0 0% 1 3%
5. Horarios e Rotinas - 0 0% 1 4% 1 3%
6. Professores - 0 0% 1 4% 1 3%
Total 9 100% 23 100% 32 100%

Atendendo a Tabela 13, verifica-se que, antes da entrada na escola, as criangas
receberam informagdes sobre as Aprendizagens (N=15, 47%) que ir&o/iriam realizar
nessa instituicdo (N=4, 44% - criangas pré-escolar; N=11, 48% - criangas 1° ano).
Pode observar-se que as criangas do pré-escolar apresentam mais verbalizac6es nas
Aprendizagens Gerais (N=3, 33%) e, depois, em menor nimero nas Aprendizagens
Especificas (N=1, 11%). O grupo das criancas da escola revela mais verbalizacdes na
subcategoria Aprendizagens Especificas (N=5, 22%) e, depois nas Aprendizagens

Gerais (N=3, 13%) e na Concretizacdo das Aprendizagens - Trabalhos (N=3, 13%).
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“O que a minha méde me falou é que eu vou aprender muita coisa.” (crianca PE7)

“Que eu ia aprender muitas coisas novas.” (crianca E20)

“a minha amiga M. disse: queres aprender a escrever?” (crianca PE5)

“Que ia aprender a ler e a escrever e aprender (...) matematica.” (crianca E12)

“que ia fazer os trabalhos de casa” (crianca E23)

Seguidamente destaca-se o conjunto das Primeiras Expectativas (N=10, 31%)
transmitidas as criancas sobre a escola, representando 33% (N=3) das verbalizacdes
das criancas do pré-escolar e 30% (N=7) dos enunciados verbais das criancas da
escola. Mais concretamente, relativamente as criancas do pré-escolar emergem
verbalizacdes com o facto de a escola ser Facil vs. Dificil (N=2, 22%) e Boa vs. Ma
(N=1, 11%). Se estas verbalizacbes parecem residuais, o quadro altera-se
ligeiramente quando falamos sobre o grupo das criancas da escola. A percentagem de
enunciados verbais € mais representativa nas trés subcategorias existentes: 13%
(N=3) dos enunciados relacionam-se com verbalizagbes na subcategoria Gostar vs.

N&o Gostar; 13% (N=3) com Facil vs. Dificil e 4% (N=1) com Boa vs. Ma.

“Diziam que eu ia ser feliz.” (crianca E20)

“ia ser dificil” (crianca PE3)

“Acho que tinham dito que a escola ia ser muito dificil.” (crianca E17)

“Sim, a M. ja me disse que vai ser boa” (crianca PE7)

“Que a escola ia ser boa.” (crianga E8)

A terceira categoria mais enunciada é Regras e Comportamentos (N=4, 13%).
Para esta categoria o contributo das respostas das criancas do pré-escolar é reduzido

(N=1, 11%), comparativamente com o das do 1° ano (N=3, 13%).

“A M. ja disse aos meninos (...) que quando estiver |4 tém de prestar atencéo”
(crianca PES)

“0 meu pai disse assim: eu quero que tu estejas quase sempre no verde (...) com
0 bom comportamento (crianca E13)
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Por fim, as restantes trés categorias contam apenas com uma referéncia, sendo
que cada uma representa 3% do total das verbalizagbes. As Amizades apenas sdo
mencionadas por criangas do pré-escolar (N=1, 11%); enquanto as categorias
Horérios e Rotinas (N=1, 4%) e Professores (N=1, 4%) sdo apenas referenciadas

por criancas da escola.

Estes resultados mostram que as criangas, antes de entrarem na escola, recebem
diversas informacdes sobre esta, no entanto, a sua maioria corresponde a informacdes
sobre as aprendizagens que irdo fazer. Do mesmo modo, algumas pessoas falam
sobre a sua facilidade/dificuldade, outras sobre o facto de ser boa/ma e, outras ainda,
mencionam o facto de as criancas irem gostar da escola, sobretudo pelas actividades
gque nela vao desenvolver. Por fim, também é dito as criancas que na escola tém de
cumprir as regras e se portar bem, que vao fazer novos amigos, ter intervalos mais

pequenos e outra professora.

c) Continuidades entre o Pré-Escolar e a Escola

A resposta a questdo “O que vai ficar igual?” / “O que ficou igual?” conduziu a
identificacdo de seis categorias. A primeira, Aprendizagens, reflecte, por um lado os
conteudos que se continuam a aprender ap0s a transi¢do (Aprendizagens Especificas)
e, por outro lado, o que se faz para operacionalizar essas mesmas aprendizagens, ou
seja, os Trabalhos. A categoria Brincar, por sua vez, inclui as verbalizacdes em que as
criancas indicam que na escola ainda podem brincar, mesmo que o tempo para tal
seja mais reduzido em comparacdo com O que acontecia no pré-escolar.
Relativamente a categoria Regras e Comportamentos, as criangas mencionam a ideia
de que as primeiras devem continuar a ser cumpridas, aliadas aos bons
comportamentos. A categoria Horarios e Rotinas engloba a manutencdo destes
aspectos no que toca aos periodos das Refeicdes e aos Horarios das Disciplinas ja
estabelecidos no pré-escolar. J4 na categoria Amizades, as criangas reflectem nas
suas verbalizagbes a ideia de que irdo manter na escola alguns dos seus amigos do
pré-escolar. Por fim, a categoria Espaco Fisico inclui verbalizacbes em que as
criangas remetem para as semelhangas entre o que conhecem desse espago no pré-
escolar e na escola.

A Tabela 14 apresenta as categorias/subcategorias definidas acima e as

respectivas frequéncias, partindo das verbalizagbes das criancas.
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Tabela 14

Continuidades entre o Pré-Escolar e a Escola (Categorias; Subcategorias;
Frequéncias e Percentagens)
Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Aprendizagens
» 0 0% 2 9% 2 6%
Especificas
1.2. Concretizagdo das
1. Aprendizagens )
Aprendizagens - 0 0% 4 18% 4 13%
Trabalhos
Total 0 0% 6 27% 6 19%
2. Brincar - 2 22% 5 23% 7 23%
3. Regras e
- 2 22% 2 9% 4 13%
Comportamentos
4.1. Refeigbes 0 0% 2 9% 2 6%
) ) 4.2. Horarios das
4. Horérios e Rotinas o 0 0% 1 5% 1 3%
Disciplinas
Total 0 0% 3 14% 3 10%
5. Amizades - 3 33% 4 18% 7 23%
6. Espacgo Fisico - 2 22% 2 9% 4 13%
Total 9 100% 22 100% 31 100%

Pela analise da Tabela 14, pode desde logo constatar-se que as criangas do pré-

escolar sentiram algumas dificuldades em responder a questdo, o que pode indiciar

gue ndo conseguem encontrar muitas “igualdades” entre um e o outro nivel. Ja para as

criangas do 1° ano essas dificuldades nédo se apresentam de forma muito objectiva,

até porque ja realizaram a transicao e, por isso, terdo uma percepg¢do mais clara do

que se mantém ou néo igual entre os dois niveis. Sendo assim, atente-se de forma

separada ao que um e 0 outro grupo de criancas disse sobre esta questao.

Para as criancas do pré-escolar, a categoria Amizades representa 33% (N=3) das

verbaliza¢des consideradas, mostrando o valor dos amigos para a transicéo.

“Os meus amigos vao-se manter (...) e também vou ficar com 0 meu irméo ao pé e

ficar com 0 amigo do meu irm&o e outros amigos que conheco ..."” (crianca PE7)

Em segundo lugar, para o0 mesmo grupo de criangcas, emergem as categorias

Brincar (N=2, 22%); Regras e Comportamentos (N=2, 22%) e Espaco Fisico (N=2,

22%).

“brincar no patio” (crianca PE3)
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“N&o podemos mexer nas coisas das professoras ...” (PE2)

“Vai ficar igual 0 mesmo tamanho do nosso refeitério.” (PE6)

Ja no que toca as criancas da escola, os resultados sdo diferentes. A categoria
Aprendizagens (N=6, 27%) é a que apresenta maior percentagem de verbalizacdes.
Dentro desta primeira categoria existem duas subcategorias a contribuir para este
resultado: a subcategoria Concretizacdo das Aprendizagens - Trabalhos (N=4, 18%) e

a subcategoria Aprendizagens Especificas (N=2, 9%).
“Alguns trabalhos, como as pinturas...” (crianca E5)
“a musica, o inglés ...” (crianca E19)

Para este grupo de criancas a categoria Brincar (N=5, 23%) é a segunda com
maior percentagem de verbalizac¢des, indicando que na escola ainda se brinca, mesmo
gue durante menos tempo.

“Um bocadinho de brincadeira...” (crianca E12)

A terceira categoria com maior percentagem de verbalizagbes, neste grupo de
criangas, foi Amizades (N=4, 18%), evidenciando a importancia que os amigos tém na
transi¢cdo, tal como as criangas do pré-escolar também j& referiram.

“ficaram outros amigos la do jardim de infancia” (crianca E14)

Por fim, as ultimas trés categorias apresentam valores mais reduzidos. Horarios e
Rotinas representa 14% (N=3) das verbalizagbes. Existem duas verbaliza¢cbes sobre
as RefeicOes e uma sobre o Horéario das Disciplinas.

“O almoco.” (crianca E13)

“Acho que ficou igual... aquela mica... [0 horério]” (crianca E19)

As categorias Regras e Comportamentos e Espaco Fisico tém duas

verbalizacdes cada, ou seja, cada uma representa 9% das verbalizacdes deste grupo.

127



“Os meninos séo calmos...” (crianca E1)

“As paredes s6.” (crianca E6)

d) Descontinuidades entre o Pré-Escolar e a Escola

Relativamente a pergunta “O que vai mudar?” / “O que mudou”, atendendo as
verbalizacdes recolhidas, definiram-se sete categorias, sendo que grande parte delas
representa o “oposto” do que se encontrou na pergunta anterior. Ou seja, enquanto
nesta Ultima se falava nas aprendizagens que se vao manter apés a transicao, agora
as criancas produzem verbalizacdes relativas as novas Aprendizagens (Gerais e
Especificas) e estudos que véo realizar e sua concretizagdo, através dos Trabalhos.
Depois, reflectem também, numa outra categoria, a “perda” do Brincar, ou melhor, do
tempo que lhe era disponibilizado no pré-escolar. Do mesmo modo, as criancas
verbalizam mudancas ao nivel das Regras e Comportamentos, dado que na escola
existem mais regras a cumprir € 0s comportamentos devem ser o seu reflexo. Noutras
duas categorias surgem verbaliza¢cdes ao nivel de mudancas sentidas nos Horarios e
Rotinas, bem como no perder ou ganhar de Amizades entre o pré-escolar e a escola.
Numa sexta categoria emergem enunciados relativos a alteracées no Espaco Fisico.
Finalmente na categoria Crescimento, as criancas verbalizam a ideia de que as
mudancas fisicas ocorridas em si proprias sdo também uma das descontinuidades
verificadas apoés a transicao.

A Tabela 15 apresenta as categorias/subcategorias definidas acima e as suas

respectivas frequéncias.

Tabela 15
Descontinuidades entre o Pré-Escolar e a Escola (Categorias; Subcategorias;

Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Aprendizagens
. 4 22% 5 10% 9 13%
Gerais
) 1.2. Aprendizagens
1. Aprendizagens » 0 0% 11 22% 11 16%
Especificas
1.4. Concretizagao das
Aprendizagens - 3 17% 5 10% 8 12%
Trabalhos
Total 7 39% 21 41% 27 40%
2. Brincar - 5 28% 12 24% 17 25%
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Tabela 15
Descontinuidades entre o Pré-Escolar e a Escola (Categorias; Subcategorias;

Frequéncias e Percentagens) - continuacéo

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
3. Regras e
- 1 6% 3 6% 4 6%
Comportamentos
4.1. Refei¢bes 1 6% 1 2% 2 3%
4. Horérios e Rotinas 4.2. Intervalos 0 0% 3 6% 3 4%
Total 1 6% 4 8% 5 %
5. Amizades - 0 0% 3 6% 3 4%
6. Espaco Fisico - 4 22% 6 12% 10 15%
7. Crescimento - 0 0% 2 4% 2 3%
Total 18 100% 51 100% 68 100%

Pela andlise da Tabela 15, observa-se que, quer ao nivel das criancas do preé-
escolar (N=7, 39%), quer ao nivel das criancas do 1° ano (N=21, 41%), se destaca a
dimensao Aprendizagens (N=27, 40%). Este facto transmite a ideia de que, para as
criancas a maior mudanca entre 0s niveis educativos em causa passa quer por um
aumento das aprendizagens a realizar - visivel nas Aprendizagens Gerais, sobretudo
nas verbalizacbes das criancas do pré-escolar (N=4, 22%) - quer pela sua
especificidade, mais observavel nas verbalizacbes das criangcas do 1° ano, nas
Aprendizagens Especificas (N=11, 22%). Estas criancas, j& conhecendo o “mundo”
apos a transicdo podem, mais facilmente, dizer as mudancgas objectivas verificadas
entre um e outro nivel. Emergem também algumas referéncias a Concretizacdo das
Aprendizagens - Trabalhos, com uma maior representacdo percentual ao nivel das

criangas do pré-escolar (N=3, 17%), em comparac¢do com as do 1° ano (N=5, 10%).

“Vamos aprender mais coisas do que aqui.” (crianca PES)

“la ndo aprendiamos quase nada” (crianca E2)

“No colégio ndo sabiamos ler e c4 na escola sabemos ler.” (crianca E11)

“fazemos mais trabalhos do que c&” (crianca PE3)
“La no colégio faziamos trabalhos de desenhos e aqui estamos a fazer trabalhos

de estamos a fazer trabalhos de circulos e figuras geométricas.” (crianca E20)
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A categoria Brincar (N=17, 25%) representa a segunda maior descontinuidade
entre o pré-escolar e a escola. E mais verbalizada pelas criancas do pré-escolar (N=5,
28%) do que pelas da escola (N=12, 24%), pois 0s primeiros sentem que com a
transicdo irdo deixar de ter muitas brincadeiras e muitos brinquedos que anteriormente
tinham, sendo o tempo mais dedicado as aprendizagens descritas pela categoria

anterior.

“Nao brincar la na escola porque aquilo ndo € nenhum Jardim.” (crianga PE11)

“ja ndo ha tanta brincadeira” (crianca E12)

Em terceiro lugar, surge a categoria Espaco Fisico (N=10, 15%), com uma maior
expressividade percentual ao nivel das criangcas do pré-escolar (N=4, 22%) em

comparacao com as do 1° ano (N=6, 12%).

“Esta escola é pequena (...) tem la um palco em cima.” (crianca PE8)

“a sala... as escadas” (crianca E23)

De seguida, surgem as categorias mais residuais. Horarios e Rotinas (N=5, 7%)
que apresenta quatro verbalizacbes (8%) por parte de criangas do 1° ano -
nomeadamente no que toca a subcategoria Intervalos (N=3, 6%) - e uma apenas (6%)

feita pelas criancas do pré-escolar.

“vamos almocar 14" (crianca PE1)

“os intervalos” (crianca E13)

As restantes trés categorias sdo quase todas apenas verbalizadas por criangas do
1° ano: alteracdes ao nivel das Regras e Comportamentos (N=3, 6%) - esta
categoria conta com uma verbalizacao feita por criancas do pré-escolar - as Amizades
gque se perdem ou ganham com a transi¢cao (N=3, 6%) e o sentimento de “estar maior”,

relacionado com o Crescimento (N=2, 4%).
“ja sei a ligdo do comportar bem” (crianga E10)
“Conheci ... dois meninos novos.” (crianca E14)

“figuei mais crescida” (crian¢ca E23)
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e) Pré-Requisitos para a Escola

Na pergunta “O que pensas ser importante saber para quem vai para a escola?”,
definiram-se quatro categorias. A primeira Aprendizagens Curriculares diz respeito ao
conjunto de contetidos que as criangas ja devem ter aprendido antes de ingressarem
na escola, nas quatro areas curriculares - Lingua Portuguesa, Matematica, Estudo do
Meio e Expressfes. Por sua vez, a categoria Trabalhos abrange as verbalizacbes em
gque as criangas descrevem os varios trabalhos que ja se devem saber fazer antes da
transicdo e, além disso, as verbalizacdes invocam a ideia de que as criangcas devem
saber que na escola é preciso trabalhar, ha mais Fichas e Testes, por exemplo. A
terceira categoria, denominada Estudar inclui verbalizacdes referentes a necessidade
das criancas terem de estudar na escola, sendo que devem ter essa percepcao antes
de transitar. Por fim, a categoria Regras e Comportamentos, abrange as verbalizacfes
em que as criangas se referem ao facto de que, antes de entrarem na escola, devem
Saber Ser e Estar com os outros, respeitando as regras da “boa educac¢éo”; bem como
adoptar comportamentos competentes nos momentos das Refeigdes.

A Tabela 16 mostra as categorias agora definidas e a frequéncia de verbalizages

em cada uma delas.

Tabela 16
Pré-Requisitos para uma Transicdo de sucesso para a Escola (Categorias;

Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Lingua Portuguesa 7 39% 13 32% 20 34%
1.2. Matematica 4 22% 4 10% 8 14%
1. Aprendizagens .
) 1.3. Estudo do Meio 1 6% 0 0% 1 2%
Curriculares
1.4. Expressodes 0 0% 3 7% 3 5%
Total 12 67% 20 49% 32 54%
2.1. Trabalhos Gerais 1 6% 3 7% 4 7%
2. Trabalhos 2.2. Fichas e Testes 1 6% 2 5% 3 5%
Total 2 11% 5 12% 7 12%
3. Estudar - 1 6% 1 2% 2 3%
4.1.Saber Ser e Saber
3 17% 13 32% 16 27%
4. Regras e Estar
Comportamentos 4.2. Refeigbes 0 0% 2 5% 2 3%
Total 3 17% 15 37% 18 31%
Total 18 100% 41 100% 59 100%
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Atendendo a Tabela 16, pode constatar-se que, para a maioria das criangas, 0 mais
importante a entrada para a escola é que ja estejam concretizadas algumas
Aprendizagens Curriculares  (N=32, 54%), uma categoria que abrange a grande
maioria das verbalizagBes das criangcas do pré-escolar (N=12, 67%) e praticamente
metade das apresentadas por criancas do 1° ano (N=20, 49%). Estas aprendizagens
encontram-se relacionadas maioritariamente com a Lingua Portuguesa (N=20, 34%) e
a Matemética (N=8, 14%), ficando o Estudo do Meio (N=1, 2%) e as Expressdes (N=3,
5%) relegadas para segundo plano. Em concreto, para os dois grupos de criancas
destacam-se as duas primeiras, ou seja, a Lingua Portuguesa (N=7, 39% - crian¢as do
pré-escolar / N=13, 32% - crian¢as do 1° ano) e a Matematica (N=4, 22% - criancas do
pré-escolar /IN=4, 10% criancas da 1° ano). J4 o Estudo do Meio conta apenas com
uma verbalizacdo (6%) por parte de criancas do pré-escolar, enquanto as Expressdes

englobam trés verbalizacdes (7%) por parte de criancas do 1° ano.

“Escrever algumas coisas como o abecedario.” (crianga PE7)
“E fazer muitos numeros.” (crianga PE10)

“coisas sobre o corpo humano” (crianga PE3)

“Saber fazer o nome manuscrito, escrever algumas palavras.” (criangca E22)
“Saberem contas” (crianca E9)

“Cortar e colar.” (crianca E15)

A segunda categoria mais representada é Regras e Comportamentos
extrapolando a tradicional representacdo social de que apenas os conhecimentos de
cariz escolar sdo importantes, advogando que estes Ultimos ndo devem ser tidos em
conta de forma exclusiva aquando da preparacdo das criangcas para a escola. Esta
dimenséo atinge 31% das verbalizagbes (N=18), tendo um particular destaque nas
criancas do 1° ano (N=15, 37%), comparativamente com as do pré-escolar (N=3,
17%). Consideraram-se duas subcategorias nesta dimenséo: a primeira relacionada
com o Saber Ser e Saber Estar (N=16, 27%) em sociedade que abrange a maioria das
verbalizacdes desta categoria, tanto para as criancas do pré-escolar (N=3, 17%) como
para as do 1° ano (N=13, 32%); a segunda surge ligada as regras e aos
comportamentos que devem ser tidos durante as Refeicdes (N=2, 3%), representando
5% (N=2) das verbalizacbes das criancas do 1° ano, as Unicas que apresentam

referéncias neste sentido.
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“Saber partilhar as coisas (...) a ndo bater ... ndo se resolvem as coisas a bater,
ndo ajuda nada.” (crian¢a PE7)
“Ja ndo se levantarem e ir a casa de banho sem pedir. Tém de pedir antes de irem

a casa de banho.” (crianca E12)

“Aprender a comer... a minha mana come aqui com o garfo, aqui com a faca,

depois empurra para este lado e a comida sai para fora ...” (crianga E21)

Em terceiro lugar, emerge a categoria Trabalhos (N=7, 12%), mais referenciada
pelas criancas que ja se encontram na escola (N=5, 12%) do que pelas crian¢as que
ainda estdo no pré-escolar (N=2, 11%). As percentagens de verbalizacdes obtidas nas

subcategorias ndo sao expressivas.

“Saber muitos trabalhos.” (crianca PE3)

“que a escola ndo é para brincadeira, é para fazer trabalhos” (crianga E24)

Finalmente, a categoria Estudar (N=2, 3%) conta com uma verbalizagédo produzida

por cada um dos grupos de criancas.

“estudar muito” (crian¢ca PE11)

“é para estudar” (crianga E20)

f) Actividades de Continuidade

A resposta a questdo “O que gostarias de fazer na escola que depois ndo vais
poder fazer?” / “O que gostarias de fazer na escola que agora ja ndo podes fazer?”
levou a definicdo de duas categorias. A primeira, denominada Brincar, inclui as
verbalizacbes em que as criangas gostavam de manter um conjunto de determinadas
actividades ludicas, quer fosse na Sala ou no Recreio. A segunda, Actividades de
Expressdo Plastica, engloba as verbaliza¢cdes das criancas referentes a actividades
como desenhar, pintar, cortar, colar, entre outras.

A Tabela 17 ostenta as categorias/subcategorias definidas e as frequéncias de

verbalizacbes em cada uma delas.
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Tabela 17
Actividades de “acompanhamento” da Transicdo (Categorias; Subcategorias;

Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Brincar na sala 3 30% 8 35% 11 33%
1. Brincar 1.2. Brincar no recreio 5 50% 5 22% 10 30%
Total 8 80% 13 57% 21 64%
2. Actividades de
= - - 2 20% 10 43% 12 36%
Expresséo Plastica
Total 10 100% 23 100% 33 100%

De acordo com a Tabela 17, 64% (N=21) dos enunciados verbais das criancas
encaixam-se dentro da categoria Brincar , ou seja, para a maioria das criancas esta
era a actividade preferida a manter apds a transicdo. Sao as criancas do pré-escolar
que apresentam uma maior percentagem (N=8, 80%) desta preferéncia, mas para as
do 1° ano esta categoria também representa um valor expressivo (N=13, 57%). Brincar
na Sala (com destaque para as criancas do 1° ano - N=8, 35%) ou Brincar no Recreio
(destaque para as criancas do pré-escolar - N=5, 50%) séo as duas subcategorias que

operacionalizam esta actividade.

“Brincar com a casinha.” (crianca PE5)
“Brincar a toda a hora (...) como aqui ndo ha aquele espaco das camas ndo da.”

(crianca E12)

“Jogar mais futebol.” (crianca PE11)

“gostava de ter aqui parques e isso” (crianga E2)

Por seu lado, a categoria Actividades de Expresséo Plastica assume, igualmente,
um peso elevado (N=12, 36%), sendo nas criancas do 1° ano que esta categoria
assume uma maior representatividade (N=10, 43%) - eventualmente por ja nao
fazerem tantas actividades deste tipo como faziam no pré-escolar - ao contrario do que

acontece com as criancgas do pré-escolar (N=2, 20%).

“Gostava de poder continuar a fazer carimbos.” (crianca PE7)
“No colégio tinhamos umas coisinhas com muitas tintas ca para baixo e nos

faziamos desenhos assim, e agora ndo.” (crianca E3)
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g) Transi¢cdo do Pré-Escolar a Escola: Ir ou Ficar?

Na questdo “Se pudesses escolher, preferirias ficar no pré-escolar ou ir para o 1°
ano? Porqué?” pediu-se as criangas que, imaginando que poderiam optar por ficar no
pré-escolar ou por entrar para a escola, optassem por uma dessas hipéteses e
indicassem 0s motivos que sustentam essa sua escolha. Na Tabela 18 podera

observar-se 0 numero de criangas que faria uma e outra escolha!

Tabela 18

Do Pré-Escolar a Escola: Transitar ou Nao Transitar? (Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Opcéao
N % N % N %
Transitar 8 67% 20 80% 28 76%
N&o Transitar 4 33% 5 20% 9 24%
Total 12 100% 25 100% 32 100%

g1) Transicdo do Pré-Escolar a Escola: Ir

Pela analise da Tabela 18, 67% das criancas do grupo pré-escolar e 80% do grupo
do 1° ano optariam por deixar o pré-escolar e transitar para a escola. No total, 76%
das criangas participantes prefeririam realizar a transi¢ao.

Tendo em conta estes dados, atenda-se, entdo, aos “porqués” desta escolha.
Nesse sentido, a partir das verbalizacbes das criangas, identificaram-se cinco
categorias. A primeira, Aprendizagens, inclui as verbalizagbes em que as criangas
indicam que preferem transitar para incrementarem o seu rol de aprendizagens, tanto
a nivel das Aprendizagens Gerais (sem especificarem o0s conteldos que esperam
aprender) como das Especificas (onde as criancas referem claramente que soO
transitando podem fazer determinadas aprendizagens, definindo o seu contetdo). A
categoria Crescimento/Desenvolvimento abrange um conjunto de verbalizacbes em
gue as criancas enunciam que optavam pela transicdo quer para crescerem (em
termos cronoldgicos, fisicos e ao longo do sistema educativo) quer para se poderem
desenvolver e “serem alguém na vida”. A terceira categoria identificada, Brincar, inclui
verbalizacbes em que as criancas remetem para a vertente ladica na escola, admitindo
que mesmo transitando poderiam continuar a brincar. A categoria Espaco Fisico
remete para verbalizacbes em que, pelas razdes identificadas, as criancas preferem
as caracteristicas do espaco fisico da escola as do pré-escolar. A quinta categoria,

Horéarios e Rotinas, remete para verbalizagbes relacionadas com a preferéncia pela

135



organizacao do tempo na escola, nomeadamente os intervalos.
A Tabela 19 representa a distribuicdo das verbalizagcbes das criangas pelas

categorias/subcategorias supracitadas.

Tabela 19
Transicdo do Pré-Escolar a Escola: Ir (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e
Percentagens)
Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Aprendizagens
) 2 25% 9 41% 11 37%
Gerais
1. Aprendizagens 1.2. Aprendizagens
- 2 25% 7 32% 9 30%
Especificas
Total 4 50% 16 73% 20 67%
2. Crescimento /
) - 2 25% 3 14% 5 17%
Desenvolvimento
3. Brincar - 1 13% 2 9% 3 10%
4 Espago fisico - 1 13% 0 0% 1 3%
5.Horérios e Rotinas - 0 0% 1 5% 1 3%
Total 8 100% 22 100% 30 100%

Pela analise da Tabela 19 observa-se que 67% (N=20) das verbaliza¢cbes das
criangas se enquadram na categoria Aprendizagens , ou seja, quer as criangas do
pré-escolar (N=4, 50%), quer as do 1° ano (N=16, 73%), optariam maioritariamente por
transitar pela possibilidade de, na escola, irem realizar novas aprendizagens, quer em
termos Gerais (criancas do pré-escolar - N=2, 25% / criancas do 1° ano - N=9, 41%),
quer em termos Especificos (criancas do pré-escolar - N=2, 25% / crian¢as do 1° ano -
N=7, 32%).

“Porque assim s6 se aprende pouca coisa € la na outra escola aprende-se mais.”
(crianca PE11)

“Porgque no 1° ano aprende-se mais.” (crianca E16)

“como eu ndo sei escrever e 0s meninos la do 1° ano aprendem, por isso € que eu
quero” (crianca PE6)

“Porque queria aprender a ler, a fazer contas.” (crianca E12)

As restantes justificacdes apresentam resultados menos expressivos. Ainda assim,

a categoria Crescimento/Desenvolvimento  representa 17% (N=5) das verbaliza¢des
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das criancas, assumindo valores préximos entre as criancas do pré-escolar (N=2,
25%) e do 1° ano (N=3, 14%). Esta é a segunda razdo apontada pelas criancas para

querem ir para o 1° ano.

“Ir para 0 1° ano porque estou farta de estar na escola com 0s meninos mais
pequenos e quero ir para a escola dos meninos grandes.” (crianca PE2)

“queria passar de ano para quando for grande trabalhar no INEM” (crianca E18)

A categoria Brincar (N=3, 10%) acaba por j& ter pouco peso, contando apenas
como uma verbalizagdo emitida pelas criangas do pré-escolar e duas pelas criangas
da escola. Do mesmo modo, as duas restantes categorias tém apenas uma
verbalizacdo. A categoria Espaco Fisico é verbalizada uma vez por criancas do pré-
escolar, enquanto Horarios e Rotinas conta com um enunciado verbal por parte das

criancas do 1° ano.

g2) Transicdo do Pré-Escolar a Escola: Ficar

Tendo em conta que o0 numero de criangas que optaria por ndo transitar para a
escola se afigura reduzido - 27% no total, sendo 33% do pré-escolar e 20% da escola
(cf. Tabela 18) - observa-se na Tabela 20 que as verbalizacdes sao igualmente
diminutas e acabam por ter pouca expressao em termos praticos. Ainda assim, de
acordo com as verbalizaces das criancas, definiram-se cinco categorias. A primeira,
Trabalhos, pretende abranger verbalizacdes em que as criancas manifestam a sua
preferéncia pelos trabalhos que realizam no pré-escolar. Do mesmo modo, a categoria
Brincar remete para verbalizacbes em que as criancas se pronunciam sobre o tempo
dedicado as brincadeiras divertidas no pré-escolar, pelo que ao transitarem o tenderdo
a perder. Na categoria Horarios e Rotinas, as verbalizacBes remetem para a
diminuicdo dos tempos dos intervalos na escola. A pendltima categoria definida,
Sentimentos, situa verbalizacdes relacionadas com o gosto e a felicidade em
permanecer no pré-escolar. Finalmente, a categoria Amizades engloba verbalizacdes
em que as criancas indicam que preferiam ndo transitar para manterem os/as
amigos/as do pré-escolar.

A Tabela 20 apresenta as categorias/subcategorias definidas e as suas respectivas

frequéncias, tendo em conta as verbalizagbes das criancas.
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Tabela 20

Transicdo do Pré-Escolar a Escola: Ficar (Categorias; Subcategorias; Frequéncias e

Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias

N % N % N %
1. Trabalhos - 0 0% 1 17% 1 10%
2. Brincar - 1 25% 3 50% 4 40%
3. Horarios e Rotinas - 0 0% 1 17% 1 10%
4. Sentimentos - 2 50% 1 17% 3 30%
5. Amizades - 1 25% 0 0% 1 10%
Total 4 100% 6 100% 10 100%

Partindo da Tabela 20, a justificacdo mais apontada para “néo transitar” prende-se
com o Brincar (N=4, 40%), mais verbalizada pelas criancas da escola (N=3, 50%) do
que pelas criancas do pré-escolar (N=1, 25%). De forma geral, parece ser a falta ou o
sentimento de falta das brincadeiras e dos brinquedos, bem como do tempo que na
escola é dedicado a esta actividade que “impede” algumas criancas de guererem

realizar a transicao.

“brincar com areia” (crianca PE1)

“Porque la brincavamos muito.” (crianca E3)

A categoria Sentimentos (N=3, 30%) é a que inclui também verbalizacbes de
criangcas de ambos os niveis educativos, representando metade (N=2, 50%) dos
enunciados verbais das criancas do pré-escolar e 17% (N=1) dos das criancas da
escola. Pode eventualmente vir a ligar-se, mais abaixo, com os sentimentos (positivos)

das criangas pelo pré-escolar.

“E porque eu estou muito feliz.” (crianca PE9)

“Porque la tratavam-me bem e estava la mais feliz.” (crianca E20)

As restantes categorias acabam por ter uma a duas verbalizagbes. A categoria
Amizades inclui uma verbalizagcdo por parte das criancas do pré-escolar, o que
representa 25% dos enunciados verbais destas criancas.

Por sua vez, surgem duas categorias s6 com verbalizacdes de criancas da escola.
A categoria Horarios e Rotinas conta com uma verbalizacdo, tal como acontece com
a categoria Trabalhos .
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h) Transicdo e Desenvolvimento

A partir da questdo “Sentes que entrar na escola te vai fazer/fez ficar mais
crescido? Porque pensas isso?” definiram-se cinco categorias. A primeira,
Crescimento, engloba as verbalizagbes das criancas relativas a maturagéo fisica -
Fisico - e associadas a um aumento da idade - Idade Cronoldgica. As verbalizacdes
relativas a Entrada na Escola remetem para respostas em que as crian¢as indicam
gque se consideram mais crescidas porque ja deixaram o pré-escolar e transitaram. A
terceira categoria, Aprendizagens, engloba as verbalizacbes em que as criancas
remetem para o aumento da quantidade/especificidade do que vao aprender ou do
que ja aprenderam (Aprendizagens Gerais e Especificas). A categoria Competéncias e
Responsabilidades remete para verbalizacbes em que as criancas descrevem algo
gque ja conseguem fazer sozinhas e novas obrigacGes que ganham com a entrada na
escola. Por fim, as Amizades abrangem verbalizacBes em que as criancas se referem
aos novos amigos que fazem com a transi¢ao para a escola e que, por isso, se sentem
mais crescidas.

A Tabela 21 apresenta detalhadamente a distribuicdo das verbalizagbes das

criangas pelas categorias/subcategorias enunciadas.

Tabela 21
Percepcdo de Crescimento/Desenvolvimento associada a Transicdo (Categorias;

Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. Fisico 4 31% 10 26% 14 27%
1. Crescimento 1.2. Idade Cronolégica 6 46% 13 34% 19 37%
Total 10 77% 23 61% 33 65%
2. Entrada na Escola - 0 0% 5 13% 5 10%
3.1. Aprendizagens
. 3 23% 3 8% 6 12%
Gerais
3.2. Aprendizagens
» 0 0% 2 5% 2 4%
Especificas
3. Aprendizagens L
3.3. Concretizagéo das
Aprendizagens - 0 0% 1 3% 1 2%
Trabalhos
Total 3 23% 6 16% 9 18%
4. Competéncias e
» - 0 0% 3 8% 3 6%
Responsabilidades
5. Amizades - 0 0% 1 3% 1 2%
Total 13 100% 38 100% 51 100%
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Atendendo a Tabela 21, a categoria mais enunciada pelas criancas foi
Crescimento (N=33, 65%), representando 77% (N=10) das verbalizagbes das
criangas do pré-escolar e 61% (N=23) dos enunciados verbais das criangas do 1° ano.
Dentro desta “pesada” categoria, observa-se que, para as crian¢as de ambos 0s niveis
educativos, o sentido do crescimento associado a transicdo da-se, em primeiro lugar,
pelo aumento da Idade Cronolégica (N=6, 46% - criangas do pré-escolar; N=13, 34% -
criangas da escola) e, depois, pelo crescimento de nivel Fisico (N=4, 31% - criancas
pré-escolar; N=10, 26% - criancas da escola). Isto significa que o facto de se fazer
anos e das criancas ficarem, por exemplo, “mais altas” sédo, nas suas palavras, as
principais raz6es apontadas para se sentirem “mais crescidas” com a transicdo para a

escola.

“Porque vou fazer anos.” (crianca PE3)

“pelos anos ... porque la tinha 6 anos e agora tenho 7” (crianca E23)

“0 meu cabelo cresce e eu quero que o meu cabelo cres¢a” (crianca PE 5)
“todos os anos dou um esticao. Nao, dou dois esticées, ... fico mais alta.” (crianca
E2)

Em segundo lugar, a categoria Aprendizagens (N=9, 18%) representa 23% (N=3)
das verbalizagbes das criancas do pré-escolar e 16% (N=6) das que j& se encontram
na escola. A este nivel, 23% (N=3) dos enunciados verbais das criancas do pré-
escolar e 8% (N=3) das do 1° ano dizem respeito a Aprendizagens Gerais. As
verbalizacdes relacionadas com as subcategorias Aprendizagens Especificas e
Concretizacdo das Aprendizagens - Trabalhos sdo escassas, emitidas todas por

criancas do 1° ano.

“aprender muitas coisas” (crianca PE2)

“Sinto-me mais crescido porque tava a aprender.” (crianga E20)
Para além destas duas categorias, as restantes trés sao apenas enunciadas pelo
grupo das criancas da escola. A Entrada na Escola (N=5, 10%), representa 13%
(N=5) das verbalizacdes desse grupo de criancas. A passagem metaférica da “crianca

ao aluno” estd bem patente nesta categoria.

“Porque ja nao estava no jardim de infancia.” (crianga E17)
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As duas Ultimas dimensGes emergem com uma percentagem reduzida de
verbalizacdes: a aquisicdo de novas Competéncias e Responsabilidades (N=3, 6%)

e 0 encontro de novos amigos - Amizades (N=1, 3%).
“tenho mais trabalhos de casa para fazer” (crianca E5)
“fiz cd amigos” (crianca E14)

1) Primeiros Dias de Escola

Tento em conta os propésitos da pergunta “Como foram os primeiros dias de
escola?”, esta apenas foi colocada as criangas do 1° ano.

Desta forma, as respostas das criancas permitem analisar os Primeiros Impactos
vividos por si - no que toca ao sentimento de Soliddo pelo desconhecimento dos
Novos Colegas que (depois) ganharam, bem como ao Novo Espaco Fisico encontrado
e a Reunido de Pais realizada no primeiro dia - e as Primeiras Actividades
concretizadas, mesmo que tenham tido pouca formalidade e exigéncia cognitiva.

A Tabela 22 representa a distribuicdo das verbalizacbes das criancas da escola

pelas duas categorias (e subcategorias) enunciadas.

Tabela 22
Ida para a Escola: Primeiros Impactos e Primeiras Actividades (Categorias;

Subcategorias; Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano Total
Categorias Subcategorias
N % N % N %
1.1. “Solidao” - - 4 19% 4 19%
1.2. Novos Colegas - - 3 14% 3 14%
1. Primeiros Impactos  1.3. Novo Espago Fisico - - 3 14% 3 14%
1.4. Reunido de Pais - - 3 14% 3 14%
Total - - 13 61% 13 61%
2. Primeiras
o - - 8 38% 8 38%
Actividades -
Total - - 21 100% 21 100%

A partir da Tabela 22, verifica-se que os Primeiros Impactos (N=13, 61%) descritos
pelas criancas passam, em primeiro lugar, pelo seu sentimento de “Solidao” (N=4,
19%), ou seja, pelo desconhecimento dos colegas que encontraram na (nova) escola,

fazendo com que se sentissem sozinhas (“quando tocou fui para dentro da sala, s6 que
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ndo conhecia ninguém ... todos olharam para mim” - crianga E21). Ultrapassada essa fase,
as criancas referem-se aos Novos Colegas (N=3, 14%) que comecaram a conhecer
(“comecei a habituar-me aos colegas novos” - crianga E17) e reflectem o confronto com o
Novo (e desconhecido) Espaco Fisico (N=3, 14%) (“Estava perdido, ndo sabia qual era a
minha sala.” - crianga E6) e com a Reunido de Pais (N=3, 14%), marcante do inicio de
cada ano lectivo (“Com uma reunido de pais ... e estava cheio de pais a porta da sala e
depois os pais podiam entrar.” - crianga E12).

Por outro lado, a segunda categoria diz respeito as Primeiras Actividades (N=8,
38%) realizadas, podendo-se observar que cada crianca respondeu de acordo com o

que foi mais significativo para si, como se pode constatar pelos seguintes exemplos:

“no primeiro dia ndo tivemos logo aulas ... o trabalho de casa foi diferente ... foi
aprender a atar os sapatos” (crianca E13)

“Acho que no primeiro dia tivemos de dizer os nomes a professora. (...) depois
comecamos a aprender” (crianca E17)

“No primeiro dia tentamo-nos conhecer, no segundo fizemos trabalhos e no
terceiro comeg¢amos a escrever 0 nosso nome bem, no terceiro dia aprendemos a
escrever em letra manuscrita, aprendemos o menino, depois a menina, depois a

uva ...” (crianca E22)

2.2.4. Tema IV - Sentimentos no Pré-Escolar, Escola e Transicéo

Finalmente, faz-se a apresentacdo dos resultados relativos a identificacdo dos
sentimentos enunciados pelas criancas’. Relembrando, era-lhes pedido que
indicassem a forma como se sentem/sentiram ou pensam que se irdo sentir em trés
situacdes especificas - no pré-escolar, na escola e no momento da transicdo
(primeiros dias de escola), com ajuda de cartbes com os sentimentos descritos por
Moreira (2009). Pretende-se uma abordagem holistica e comparativa entre os Vvarios

resultados, tendo em conta as trés situacbes em causa.

a) Sentimentos relativamente ao Pré-Escolar
Em primeiro lugar, a Tabela 23 apresenta os sentimentos identificados pelas

criancgas relativamente ao modo como se sentem/sentiam no pré-escolar.

" Os valores apresentados dizem respeito a totalidade das nomeacdes de cada um dos sentimentos. O
namero de sentimentos a enunciar por cada crianca ndo estava limitado, pelo que umas referiram mais do

que outras.
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Tabela 23

Sentimentos das criangas relativamente ao Pré-Escolar (Sentimentos; Frequéncias e

Percentagens)
Pré-Escolar 1° Ano
Sentimentos Total
Rapazes  Raparigas Total Rapazes  Raparigas Total
Feliz 7 5 12 11 10 21 33
(28%) (36%) (31%) (29%) (37%) (32%) (32%)
Triste 1 2 3 1 2 3 6
(4%) (14%) (8%) (3%) (7%) (5%) (6%)
Calmola 3 1 4 7 4 11 15
(12%) (7%) (10%) (18%) (15%) (17%) (14%)
Envergonhado/a 3 1 4 2 3 5 o
(12%) (7%) (10%) (5%) (11%) (8%) (9%)
Optimista 2 0 2 1 3 4 6
(8%) (0%) (5%) (3%) (11%) (6%) (6%)
Surpreendido/a L 0 L 3 1 4 >
(4%) (0%) (3%) (8%) (4%) (6%) (5%)
Orgulhoso/a 3 2 5 6 2 8 13
(12%) (14%) (13%) (16%) (7%) (12%) (13%)
Nervoso/a 0 L 1 1 1 2 3
(0%) (7%) (3%) (3%) (4%) (3%) (3%)
Impaciente 1 0 1 1 1 2 3
(4%) (0%) (3%) (3%) (4%) (3%) (3%)
Esperangoso 0 0 0 3 0 3 3
(0%) (0%) (0%) (8%) (0%) (5%) (3%)
Assustado/a 1 1 2 0 0 0 2
(4%) (7%) (5%) (0%) (0%) (0%) (2%)
Aflito/a 1 1 2 0 0 0 2
(4%) (7%) (5%) (0%) (0%) (0%) (2%)
Confuso/a 2 0 2 2 0 2 4
(8%) (0%) (5%) (5%) (0%) (3%) (4%)
Total 25 14 39 38 27 65 104
(100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)
% Total na Amostra 24% 13% 38% 37% 26% 63% 100%

De acordo com a Tabela 23, foram contabilizados 104 verbalizacbes de
sentimentos, sendo as criancas do 1° ano (N=65, 63%), especialmente o0s rapazes
(N=38, 37%), as que mais verbalizagdes apresentam. De forma geral, Feliz (N=33,
32%), Calmo/a (N=15, 14%) e Orgulhoso/a (N=13, 13%) sdo os sentimentos que a
criangcas mencionam sobre o pré-escolar. No polo oposto, estdo sentimentos como
Assustado/a e Aflito/a (N=2, 2%, cada um). Olhando de modo mais atento, pode
encontrar-se praticamente os mesmos resultados, mas tendo em conta 0s niveis
educativos das criancas. Os sentimentos mais referenciados sdo Feliz (N=12, 31%;
N=21, 32%), Orgulhoso/a (N=5, 13%; N=8, 12%), Calmo/a (N=4, 10%; N=11, 17%) e
Envergonhado/a (N=4, 10%; N=5, 8%). Em sentido inverso estdo sentimentos como
Assustado/a e Aflito/a (N=2, 5%, N=0, 0%, respectivamente). Por sexos, 0S

resultados equivalem-se, sendo Feliz o sentimento com maiores percentagens.
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Assim sendo, pode afirmar-se que, na sua maioria, as criangas apresentam um
sentimento “positivo” relativamente ao pré-escolar, pois a percentagem de sentimentos
com conotagdo “negativa” é relativamente baixa. Para além disso, as criancas
justificavam a referéncia a estes ultimos sentimentos fazendo a ligagdo com a entrada
no pré-escolar, numa altura em que ndo sabiam o que iriam encontrar e,
eventualmente, ndo conheciam ninguém. De facto, o inicio da interaccdo com o
ambiente pré-escolar (tanto em termos humanos como espaciais) € uma transicdo
importante para as criancas desenvolverem as suas competéncias de gestdo
emocional, pois os novos desafios que lhe sdo impostos tornam-se dificeis de cumprir
quando se preocupam demasiado com 0s seus sentimentos (por exemplo, se o
sentimento de vergonha inicial se mantiver, torna-se dificil a crianca aumentar os seus
indices de interaccdo com os outros). O aumento da complexidade emocional e
sentimental deve ser acautelada, mesmo com o0 importante apoio dos adultos,
permitindo as criancas cumprir as suas tarefas de desenvolvimento. Porém, pelos
resultados obtidos, parecem existir evidéncias suficientes para se afirmar que as
criancas ndo evidenciam problemas a este nivel, demonstrando uma base sélida que
lhes oferece bem-estar no pré-escolar, tendo em conta as novas exigéncias sociais,
cognitivas e emocionais que emergem (Denham, 2007): a felicidade e o orgulho por
estar na pré-escola, bem como a calma transmitida por esse espaco e pelas relacdes

estabelecidas, contrariam qualquer sentimento de “medo” ou aflicdo que possa existir.

b) Sentimentos relativamente a Escola
Em segundo lugar, a tabela 24 apresenta o0s sentimentos identificados pelas

criancas relativamente ao modo como se pensam vir a sentir/sentem na escola.

Tabela 24

Sentimentos das criancas relativamente a Escola (Sentimentos; Frequéncias e

Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano

Sentimentos Total
Rapazes  Raparigas Total Rapazes Raparigas Total

Feliz 5 3 8 8 6 14 22
(31%) (25%) (29%) (20%) (23%) (21%) (23%)

Triste 0 0 0 3 2 5 5
(0%) (0%) (0%) (8%) (8%) (8%) (5%)

Calmo/Calma . 3 4 2 4 6 10
(6%) (25%) (14%) (5%) (15%) (9%) (11%)

Envergonhado/a 1 1 2 4 2 6 8

g (6%) (8%) (7%) (10%) (8%) (9%) (9%)
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Tabela 24
Sentimentos das criangas relativamente a Escola (Sentimentos; Frequéncias e

Percentagens) - continuacdo

Pré-Escolar 1° Ano
Sentimentos Total
Rapazes  Raparigas Total Rapazes  Raparigas Total
Optimista . 1 2 1 1 2 4
(6%) (8%) (7%) (3%) (4%) (3%) (4%)
Surpreendido/a 0 1 1 3 2 5 6
(0%) (8%) (4%) (8%) (8%) (8%) (6%)
Orgulhoso/a 4 2 6 6 2 8 14
(25%) (17%) (21%) (15%) (8%) (12%) (15%)
Nervoso/a 1 1 2 2 2 4 6
(6%) (8%) (7%) (5%) (8%) (6%) (6%)
Impaciente . 0 1 1 1 2 3
(6%) (0%) (4%) (3%) (4%) (3%) (3%)
Esperangoso 1 0 1 1 0 L 2
(6%) (0%) (4%) (3%) (0%) (2%) (2%)
Assustado/a 0 0 0 3 1 4 4
(0%) (0%) (0%) (8%) (4%) (6%) (4%)
Aflito/a 0 0 0 1 1 2 2
(0%) (0%) (0%) (3%) (4%) (3%) (2%)
Confuso/a 1 0 1 3 2 5 6
(6%) (0%) (4%) (8%) (8%) (8%) (6%)
Desapontado/a 0 0 0 2 0 2 2
(0%) (0%) (0%) (5%) (0%) (3%) (2%)
Total 16 12 28 40 26 66 94
(100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)
% Total na Amostra 17% 13% 30% 43% 28% 70% 100%

Atendendo a Tabela 24, foram contabilizadas 94 verbalizacdes de sentimentos,
sendo que 70% foram dos alunos do 1° ano, sobretudo dos rapazes (N=40, 43%). De
modo geral, os resultados obtidos foram 0os mesmos que a respeito dos sentimentos
no pré-escolar. Feliz (N=22, 23%), Orgulhoso/a (N=14, 15%) e Calmo/a (N=10, 11%)
sdo os trés sentimentos mais enunciados pelas crian¢as sobre a forma como pensam
vir a sentir-se ou se sentem na escola. Em contrapartida, Esperancoso/a , Aflito/a e
Desapontado/a (N=2, 2%, cada um) surgem com um numero reduzido de
verbalizacbes. Os sentimentos mais verbalizados pelas criancas participantes séo
Feliz (N=8, 29%; N=14, 21%) e Orgulhoso/a (N=6, 21%; N=8, 12%). A estes dois, as
criangcas do pré-escolar juntam, também, Calmo/a (N=4, 14%). Por sexos, 0S
resultados sdo semelhantes, uma vez que os rapazes (do pré-escolar e do 1° ano)
enunciam mais Feliz e Orgulhoso (surgem ainda algumas referéncias ao
Envergonhado pelos rapazes do pré-escolar), enquanto nas raparigas dos dois niveis
educativos os sentimentos mais mencionados foram Feliz e Calma.

Estes resultados corroboram o que ja anteriormente se tinha verificado sobre a pré-

escola, acrescentando uma ou outra nuance. Os sentimentos mais positivos
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sobrepfem-se aos negativos, embora seja interessante notar as percentagens (ainda
gue com pouca expressdo) de sentimentos como Envergonhado/a ou Triste,
nomeadamente por parte de criangas do 1° ano - muitas vezes estes sentimentos
explicam-se por algum “medo” em relagdo a outros colegas, sobretudo aos “mais
crescidos”, pelos conflitos nas brincadeiras que comegam ja no pré-escolar (Denham,
2007). Contudo, tendo em conta que os sentimentos das criangcas nesta fase séo,
igualmente, fundamentais para o seu bem-estar emocional, social e escolar (Valeski &
Stipek, 2001), pode dizer-se que apresentam uma postura positiva perante a escola e,
talvez, até optimista, tendo em conta os resultados das criancas do pré-escolar. As
criancas parecem gostar da escola, sentem-se orgulhosas por l4 estar (ou vir a estar),
sem grandes sobressaltos, o0 que privilegia tanto a sua performance
escolar/académica como o seu desempenho socioemocional (Denham, 2007; Hauser-
Cram et al., 2007; Ladd et al., 2000; Valeski & Stipek, 2001).

c) Sentimentos relativos ao momento da Transicdo (p  rimeiros dias de
Escola)

Em terceiro lugar, a Tabela 25 apresenta os sentimentos identificados pelas
criangas relativamente ao modo como se pensam vir a sentir/sentiram durante a

transicdo, mais concretamente nos primeiros dias de escola.

Tabela 25
Sentimentos das criancas relativamente ao momento da Transicdo (Sentimentos;

Frequéncias e Percentagens)

Pré-Escolar 1° Ano
Sentimentos Total
Rapazes  Raparigas Total Rapazes Raparigas Total
Feliz 3 2 5 3 4 7 12
(23%) (17%) (20%) (8%) (24%) (12%) (15%)
Triste 2 2 4 3 0 3 7
(15%) (17%) (16%) (8%) (0%) (5%) (9%)
Calmola 0 2 2 3 4 7 9
(0%) (17%) (8%) (8%) (24%) (12%) (11%)
Envergonhado/a 2 ! 3 6 3 9 12
(15%) (8%) (12%) (15%) (18%) (16%) (15%)
Optimista 0 1 1 2 1 3 4
(0%) (8%) (4%) (5%) (6%) (5%) (5%)
Surpreendido/a 1 1 2 5 0 > !
(8%) (8%) (8%) (13%) (0%) (9%) (9%)
Orgulhoso/a 1 1 2 4 0 4 6
(8%) (8%) (8%) (10%) (0%) (7%) (7%)
Nervoso/a 0 0 0 > 3 8 8
(0%) (0%) (0%) (13%) (18%) (14%) (10%)
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Tabela 25
Sentimentos das criancas relativamente ao momento da Transic&o, aos primeiros dias

de Escola (Sentimentos; Frequéncias e Percentagens) - continuacao

Pré-Escolar 1° Ano
Sentimentos Total
Rapazes  Raparigas Total Rapazes  Raparigas Total
Impaciente 0 0 0 L 0 . 1
(0%) (0%) (0%) (3%) (0%) (2%) (1%)
Esperangoso 0 0 0 1 1 2 2
(0%) (0%) (0%) (3%) (6%) (4%) (2%)
Assustado/a 1 0 1 2 0 2 3
(8%) (0%) (4%) (3%) (0%) (4%) (4%)
Aflito/a 2 L N L 0 L 4
(15%) (8%) (12%) (5%) (0%) (2%) (5%)
Confuso/a . . 2 3 . 4 6
(8%) (8%) (8%) (8%) (6%) (7%) (7%)
Desapontado/a 0 0 0 L 0 1 1
(0%) (0%) (0%) (3%) (0%) (2%) (1%)
Total 13 12 25 40 17 57 82
(100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)
% Total na Amostra 16% 15% 30% 49% 21% 70% 100%

Pela andlise da tabela 25, pode dizer-se que nesta terceira situacdo se verificam
algumas diferencas relativamente as duas anteriores, ou seja, ndo existe uma
“dicotomia” tdo marcada entre 0s sentimentos mais positivos e 0s mais negativos.
Para além disso, o total de sentimentos é claramente inferior ao das duas anteriores
situacBes (N=82), sendo que a maior contribuicdo € das criancas do 1° ano (N=57),
como seria expectavel. Estas criangas ja tém a experiéncia da transicdo, ja
vivenciaram os primeiros dias de escola, enquanto as criangas do pré-escolar apenas
podem dar as suas expectativas sobre a forma como pensam que se irdo sentir.
Mesmo assim, verifica-se que este processo nédo é facil para estas criangas, tendo em
conta as percentagens de sentimentos enunciados - 30% pelas criangas do pré-
escolar e 70% pelas do 1° ano - o que marca também a disparidade que existe entre
estes dois niveis educativos.

Os sentimentos mais enunciados foram Feliz e Envergonhado/Envergonhada
(N=12, 15%, cada um), seguidos do Calmo/a (N=9, 11%) e do Nervoso/a (N=8, 10%).
Serdo também de destacar alguns aspectos particulares destes resultados. Ao nivel
das criancas do pré-escolar, pese o valor do Feliz (N=5, 20%), destacam-se depois
outros sentimentos que evidenciam a ambivaléncia sentida no momento da transicao:
Triste (N=4, 16%), Envergonhado/a e Aflito/a (N=3, 12%, cada um). O mesmo se
observa relativamente as criangcas do 1° ano, embora existam sentimentos com

percentagens mais elevadas do que o Feliz (N=7, 12%), o Unico caso em que esta
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situacao se verifica: Envergonhado/a (N=9, 16%), Nervoso/a (N=8, 14%) e Calmo/a
(N=7, 12%). Mesmo com valores mais baixos, vejam-se os valores de Surpreendido/a
(N=2, 8% - pré-escolar; N=5, 9% - 1° ano) e Confuso/a (N=2, 8% - pré-escolar; N=4,
7% - 1° ano).

Estes resultados, divergindo dos encontrados para o pré-escolar e a escola,
mostram a ambivaléncia de sentimentos sentida no decorrer da transicdo. A
separacdo dos pais ou a saida do pré-escolar pode, frequentemente, deixar as
criancas infelizes, sentirem-se abandonadas, sozinhas, assustadas, aborrecidas,
ansiosas deixadas de parte, ou sentindo-se descuidadas, ou, pelo contrario, entram
para a sala de aula como se ela lhes pertencesse ou como se sempre ali tivessem
estado, manuseiam o0s equipamentos, brincam facilmente com todas as outras
criancas, dizem alegremente “adeus” aos pais, falam amistosamente com o professor,
por exemplo (Balaban, 2006). Esta ambivaléncia hdo marca apenas as criancas, mas
também pais, educadores e professores envolvidos na transi¢cdo e que lidam com um
misto de emocBes e sentimentos. Porém, as evidéncias apontam que uma transi¢ao
positiva conduz as experiéncias educacionais positivas e a oportunidades de vida
futuras (Dockett & Perry, 2007).

Finalizada esta andlise, antes de terminar este Capitulo, atente-se na Figura 3
(pagina seguinte) onde poder4, mais facilmente, fazer a comparacdo entre o0s
sentimentos enunciados pelas criangas nas trés situacdes pedidas.

Nesta mesma analise apenas se incluem os sentimentos tidos como “relevantes”,
ou seja, 0s que, em apresentam alguma “varia¢éo”, sobretudo, no que diz respeito as
verbaliza¢des das criangcas entre os sentimentos perante o pré-escolar/escola e o(s)

momento(s) da transicao.
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Figura 3. Analise comparativa dos sentimentos verbalizados pelas criangas por Situacéo: Pré-

Escolar, Escola e Transi¢édo

Sem entrar em grandes apontamentos, para ndo se repetir o que ja foi dito
anteriormente, pode constatar-se de novo que 0s sentimentos positivos dominam
relativamente aos negativos, tanto no pré-escolar como na escola, evidenciando um
sentimento de satisfacdo generalizado nestes dois niveis educativos. Por outro lado, o
misto de sentimentos, evidenciado por alturas da entrada na escola faz aumentar as
barras dos sentimentos negativos, colocando-os praticamente ao mesmo nivel dos
positivos. Este dado demonstra que enquanto algumas criangas parecem excitadas e
aguardam animadamente pelo inicio da escola, por estar no novo ambiente e por ir
aprender novas coisas; outras mostram-se preocupadas e ansiosas por ndo serem
capazes de dar resposta as expectativas escolares ou de fazer o que é suposto fazer,
bem como pelo facto de irem encontrar colegas mais velhos e um professor
desconhecido (Einarsdottir, 2003).
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Capitulo III.

Discussao Global e Conclusodes

A transicdo para o 1° ciclo de escolaridade, marcando o inicio de uma série
continua de transi¢cdes (Anderson et al., 2000; Yeboah, 2002) &, sem davida, um
marco significativo na vida de todas as criancas (Brooker, 2008; Margetts, 2002;
Tudge et al, 2009). A forma como experienciam e gerem este passo tera
repercussdes significativas sobre o seu progresso ao longo do sistema educativo e na
sua vida apds a escola (Alexander et al., 1988; Margetts, 2002), para além de que
muito se pode predizer sobre o desempenho escolar das criangas atendendo as
experiéncias pré-escolares (Meadows, 2010). Neste sentido, mais estimulador para
umas criangas e mais desconcertante para outras (Dockett & Perry, 2007), o processo
de transicdo resulta numa mudanca em que se experienciam continuidades e
descontinuidades, em que criangas, pais, professores e instituicbes educativas se
confrontam com desafios a partir dos seus papéis, relacdes sociais, rotinas de
organizacdo temporal e espacial das actividades, do valor do jogo nos diferentes
contextos de aprendizagem, da gestdo dos materiais didacticos e das
intencionalidades educativas e pedagogicas (Correa, 2009). Mesmo sendo uma
experiéncia comum para milhdes de criancas, nem todas a vivem da mesma forma,
dependendo das suas caracteristicas pessoais, familiares, comunitarias e (pré-
)escolares (Ames, Rojas & Portugal, 2010).

Posto isto, sabendo da extrema importancia de uma transicdo de qualidade para o
ensino basico, do valor e dos efeitos (sobretudo a médio e a longo prazo) das
experiéncias que a antecederam, pretendeu-se com esta investigacdo analisar as
expectativas, vivéncias e sentimentos das criancas que vao transitar ou que ja
transitaram para o 1° ano do ensino bésico, tendo como pano de fundo o seu processo
de desenvolvimento e o continuo de transi¢cBes implicado. Neste sentido, embora a
andlise agora proposta seja feita tendo em conta 0s objectivos anteriormente
enunciados e o0s temas da entrevista anteriormente descrita, tal n&o implica,
obviamente, que esta analise deva ser vista como estanque/espartiihada, mas

articulando as varias interpretacdes que seréo tracadas ao longo desta discusséo.

A interligacdo entre os dois primeiros objectivos traduz o valor e a importancia de

comparar as verbalizacbes das criancas sobre o pré-escolar e a escola, ou seja,
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pretendeu-se i) conhecer as concepcdes e perspectivas que as cri  ancas do pré-
escolar/1° ano tém do que é/foi o Pré-Escolar e ii) estudar as concepcdes e
perspectivas que as criangas do pré-escolar/1° ano tém do que serd/é a Escola
Mais do que fazer essa comparacgdo, realizar esta andlise em conjunto permite
também verificar, desde ja, que os dois niveis educativos em causa ndo sao assim tao
diferentes como se pode pensar e, da mesma forma, ndo estdo assim tdo distantes,
como muitas vezes a realidade quotidiana pode querer transparecer.

De acordo com o principio geral da Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar (1997), ja
antes enunciado, a educacao pré-escolar ndo se deve estruturar meramente em
funcdo da preparacdo para a escolaridade obrigatdria, mas antes perspectivar-se no
sentido da educacédo ao longo da vida, facultando as criancas as condi¢des suficientes
para enfrentar, com sucesso, a etapa seguinte (OCEPE, 1997).

Se atentarmos aos resultados desta investigacdo, inicialmente observa-se uma
importante diferenca ndo entre as categorias ao nivel das funcdes atribuidas pelas
verbalizacbes das criancas quer ao pré-escolar, quer a escola, mas sim na sua
representatividade percentual. Ou seja, mesmo que as verbalizacbes das criancas
indiguem que os dos niveis educativos em estudo servem, principalmente, para
Aprender (quer sejam Aprendizagens Gerais ou Aprendizagens Especificas), a
verdade é que a percentagem de verbalizagbes desta categoria no pré-escolar é
inferior a que se encontra para a escola. Por outro lado, a dimens&o Brincar como que
“compensa”’ esta diferenca, apresentando o resultado oposto, ou seja, para as
criangas o pré-escolar serve mais para Brincar do que o 1° ano. Estes resultados
corroboram os dados da literatura, na medida em que a educacdo pré-escolar &
atribuida uma funcdo predominantemente socializadora, enquanto a escolarizagcéo
bésica se orienta para a estruturacdo dos saberes de base (Alarcdo, 2008). Poder-se-
a, entao, dizer que as respostas das criancas espelham a sua movimentacado de um
ambiente de brincadeira - o pré-escolar - para um ambiente de trabalho - a escola
(Dockett & Perry, 2007; Einarsdottir, 2003). Adicionalmente, tendo em conta o ambito
desta Dissertacdo, € de notar as verbalizacbes das criancas relativas as
Aprendizagens Preparatérias para a Escola (embora com uma expressao reduzida),
deixando antever a ideia, ja apresentada, que o pré-escolar deve facultar os elementos
prévios suficientes para a entrada no ensino basico (como definido pelas OCEPE,
1997), embora essa ndo deva ser uma funcdo demasiadamente “levada a risca”.

Todavia, ndo se pense que estamos a separar concludente estas duas “funcdes” e,

dessa forma, a aumentar a separacao entre o pré-escolar e a escola. Transversal a
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vérios resultados desta investigagéo, advoga-se que Aprender e Brincar ndo séo duas
actividades distintas e dicotomicas, pelo que as préticas (pré-)escolares ndo tém de
deixar totalmente de lado o caréacter ludico e significativo de que se revestem muitas
aprendizagens. Pelo contrario, € nos variados contextos da educacao pré-escolar que
as criangas constroem a sua aprendizagem de modo a promover a sua formacéo e o
seu desenvolvimento harmonioso e equilibrado (OCEPE, 1997) em termos cognitivos,
sociais, emocionais e até fisicos (Alarcdo, 2008; Erikson, 1995, 1998; Piaget,
1973/1983, 1977/1986; Piaget & Inhelder, 1966/1997; Vygotsky, 1978). Na mesma
linha, os objectivos do 1° Ciclo - descritos a partir da sintese dos artigos 7.° e 8.° da
Lei n.° 46/86 (LBSE, 1986) e do consignado na Organizacdo Curricular e Programas
Ensino Basico - 1° Ciclo [OCPEB-1°Ciclo] (2004) - pretendem a construcdo de uma
plataforma segura para as criancas enfrentarem o futuro e potenciarem as suas
competéncias e qualidades, bem como desenvolverem o0s comportamentos que
favorecam a sua educacdo e formacdo. Para além disso, evidenciam o
estabelecimento de condigcbes para o0 desenvolvimento global e harmonioso da
personalidade (em termos individuais e sociais); a aquisicdo de saberes, instrumentos,
capacidades, atitudes e valores indispensaveis a uma escolha esclarecida das vias
escolares e profissionais subsequentes e o desenvolvimento de valores, atitudes e
praticas que conduzam a formacdo de cidaddos conscientes e participativos na
sociedade, como a Lei-Quadro da Educacédo Pré-Escolar (1997) previra. Assim, a ideia
de que no pré-escolar “apenas” se brinca e na escola “apenas” se aprende é uma
representacdo (vincadamente) social, ndo se olhando, muitas vezes, a devida
complementaridade entre estas duas fungfes, o que contribui, grandemente, para o
aumento do hiato existente entre os niveis educativos em causa.

Esta divisdo artificial entre o Aprender e o Brincar € também sentida nos
enunciados verbais emitidos pelas criancas a respeito das actividades e
aprendizagens realizadas no pré-escolar e na escola.

No que toca as actividades no pré-escolar predominam, na globalidade, as
ligadas as varias Areas de Conteuido, destacando-se as referéncias as Expressdes e
as actividades de Lingua Portuguesa, enquanto as de Matemética e de Estudo do
Meio parecem ficar mais “esquecidas”. Segue-se o Brincar, muito verbalizado por
criancas do 1° ano (eventualmente com “saudades” do tempo que passaram no pré-
escolar, pois agora o tempo é mais dedicado a actividades lectivas) e a realizacédo de
Trabalhos sobretudo por parte das criancas do pré-escolar. As Actividades N&o

Curriculares sdo também mais referidas por estas criangcas enquanto as do 1° ano
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recordam os momentos dedicados ao Descanso. Ao nivel das actividades na escola
os resultados apontam para a manutencédo das varias actividades ligadas as Areas
Curriculares (embora com um decréscimo das Expressdes) e um claro aumento dos
Trabalhos realizados, uma posicdo marcada pelas criangas de ambos 0s niveis
educativos. Observa-se também que surgem outro tipo de actividades, como o Estudar
e Aprender e, apenas verbalizadas por criangas que j4 se encontram na escola,
surgem as denominadas Actividades Disciplinares. Em sentido contrério, constata-se
gque as verbalizac¢tes relacionadas com o Brincar diminuem claramente, bem como as
Actividades N&o Curriculares, assumindo valores quase residuais. Estes dados
manifestam, entdo, a diferenciacdo que esta estabelecida na “cabeca das criancas”
entre o que se faz num e noutro espaco, reforcando o que ja anteriormente foi
mencionado sobre as funcdes atribuidas aos mesmos.

No gue toca as aprendizagens no pré-escolar e na escola, os resultados obtidos
sé@o mais semelhantes, embora com uma outra nuance. Sobressaem, tanto num como
noutro nivel, as aprendizagens relacionadas com as quatro &reas de
conteudo/curriculares, sendo que as Expressdes acompanham (de novo) a Lingua
Portuguesa como as duas subcategorias que mais se destacam (resultados paralelos
aos encontrados para as actividades). Quase 70% das verbalizagdes dos dois grupos
de criangas (relativamente as aprendizagens no pré-escolar) encontram-se nesta
categoria. Por sua vez, a categoria Regras e Comportamentos afigura-se como o
segundo tipo de aprendizagens mais realizadas nestes dois niveis educativos, ou seja,
tanto no pré-escolar como na escola as criangas mencionam que é importante ndo
apenas ter os habituais conhecimentos escolares, mas também saber comportar-se
“como deve ser”, favorecendo as aprendizagens, o bom desenrolar das actividades
lectivas e o desenvolvimento de relagdes interpessoais saudaveis. Esta questdo
interliga-se intimamente aos pré-requisitos necessarios para a entrada na escola,
“fugindo”, mas complementando, as aprendizagens tradicionais, normalmente
veiculadas pelos documentos oficiais do Ministério da Educacédo (OCPEB - 1° Ciclo) e
pela “opinido” social. As restantes categorias identificadas apresentam resultados
pouco expressivos, embora as criancas do pré-escolar enfatizem as Aprendizagens
Gerais realizadas na escola e as do 1° ano realcem também Aprendizagens
Disciplinares, tal como ja haviam feito ao nivel das actividades. Este resultado leva-
nos também a pensar que criangas que ja conhecem o meio escolar se sentem mais a
vontade para especificar o contetdo e a tipologia das aprendizagens realizadas nesse

meio, ao contrario das criangas que ainda estdo no pré-escolar e, pelo que parece,
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tém um conhecimento mais superficial sobre o que € a escola.

Acentua-se, assim, o interesse de interligar e contextualizar as vérias “disciplinas
(pré-)escolares” no ambiente educativo, dando suporte ao desenvolvimento da Lingua
Portuguesa, da Matematica, do Estudo do Meio e das Expressdes, que ndo devem
funcionar como disciplinas totalmente independentes, mas complementar-se. Para a
sua operacionalizacdo pressupdem-se a realizacdo de determinadas actividades,
abrangendo os diferentes tipos de aprendizagem, ndo sO 0s conhecimentos, mas
também atitudes e os dominios do saber estar/saber fazer (OCEPE, 1997) - como se
constata pelas categorias Regras e Comportamentos. Assim, na continuidade
estabelecida entre o pré-escolar e a escola, os programas propostos para o 1.° Ciclo
implicam que o desenvolvimento da educagcdo escolar se assuma como uma
oportunidade para os alunos praticarem experiéncias de aprendizagem activas,
significativas, diversificadas, integradas e socializadoras (OCPEB-1° Ciclo), que
assegurem maiores hipéteses de sucesso escolar, ndo apenas “agarradas” aos
tradicionais contetdos escolares, ou a ideia de que a escola s serve para aprender a
“ler, escrever e contar”.

Por fim, relativamente as verbaliza¢des das criancas sobre as principais fungdes
do/a educador/a (no pré-escolar) e do/a professor/a (na escola), evidenciam-se duas
categorias: Promover Aprendizagens e Estabelecer Regras e Comportamentos. Na
primeira, definem-se ainda trés subcategorias: Ensinar (a funcdo que abrange a
grande maioria das verbalizacdes tanto para o/a educador/a como para of/a
professor/a, se bem que s&o as criangas do 1° ano a enfatizar mais claramente esta
funcdo) - Ajudar e Avaliar, com uma percentagem de verbalizagbes mais reduzida.
Neste sentido, desfaz-se a ideia de que o/a educador/a apenas serve para orientar as
criancas na realizacdo das suas actividades e consequentes aprendizagens,
cumprindo as funcdes referidas, enquanto as acompanha passivamente ao longo do
seu percurso desenvolvimental. Pelo contrario, devera possuir um papel de mediador
da aprendizagem, permitindo as criancas que expressem o0s seus conhecimentos e/ou
duvidas até a chegada da escolarizacdo formal. Deve dar-lhes a oportunidade de
vivenciarem importantes desafios que permitam o desenvolvimento de competéncias
favoraveis a transicdo e a vivéncia do 1° ciclo, sobretudo através de actividades
ligadas a vertente ludica (Matta & Vasconcelos, 2001). No 1° ciclo, o professor é
alguém que pensa na criangca e nas suas aprendizagens estruturantes (OCPEB-
1°Ciclo, 2004) e que, enquanto agente igualmente activo do processo de ensino-

aprendizagem, é decisivo, contemplando a dialéctica e a relagdo dos factores
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biol6gicos da crianga com o0 meio e vice-versa (Vygotsky, 1929). Ainda assim, ndo nos
figuemos apenas pelo Ensinar, mas atentemos também nas subcategorias Ajudar
(sobretudo as criangas com mais dificuldades) e Avaliar as aprendizagens que sdo
promovidas. Esta Ultima, entendida como a “fase final do processo”, atribuida com
maior destaque ao(a) professor(a) € uma realidade, embora ndo se deva traduzir em
juizos prematuros e definitivos que discriminem o(a) aluno(a) - inclusive aquelas que
precisam de mais ajudas - impedindo-o(a) de alcancar sucesso imediato com uma
negativa projeccdo para o futuro. A avaliacdo, particularmente no 1° ciclo, deve
centrar-se na evolucdo dos percursos escolares através da tomada de consciéncia
partilhada entre o professor e o aluno, das multiplas competéncias, potencialidades e
motivacdes manifestadas e desenvolvidas, diariamente, nas diferentes &reas
curriculares (OCPEB-1°Ciclo, 2004). Relembre-se, agora, a segunda funcao
enunciada pelas criancas - Estabelecer Comportamentos e Regras - embora ndo se
deva olhar para ela de modo totalmente distinto da dimensao anterior. Educadores(as)
e professores(as), para além de transmitirem conhecimentos, devem igualmente zelar
pelo cumprimento das regras que estabelecem, levar as criancas a cumpri-las e
orientd-las no sentido daquilo que deve ser o seu trabalho e as suas varias tarefas.
Contudo, devem ser capazes de controlar e gerir as suas ac¢des, ndo agindo a partir
de um estilo demasiado “autoritario”, impondo as acc¢des e as condutas das criancgas,
prejudicando o sucesso da transicdo (Correia & Pinto, 2011).

Partindo das verbalizagbes das criancas, pode, entdo, afirmar-se que educador e
professor servem para “ensinar” e para “educar”’, valorizando a importancia da
proximidade do trabalho entre estes agentes educativos, incrementando a
compreensdo do que se faz e aprende no pré-escolar e no 1° ciclo, bem como a
andlise/discusséo partilhada das propostas curriculares para cada um dos ciclos,
encurtando espacos e favorecendo o0 planeamento e 0 sucesso da transicdo.
Adicionalmente, ndo figue esquecido que, como a investigacdo mostra, a vivéncia
desta transicdo marca profundamente as transicdes subsequentes e estes agentes
educativos sdo pecas fundamentais para o sucesso ndo apenas das transicfes
escolares, como das de vida e, acima de tudo, das desenvolvimentais.

Neste contexto, valorizando o inicio da escolarizacdo para o0 desenvolvimento da
crianca (sobretudo pelas oportunidades de aprendizagem e pelo estabelecimento de
relacionamentos interpessoais), Erikson (1950/1995) evidencia o papel de
educadores(as) e professores(as), na medida em que devem levar as criancas a

demonstrar as suas capacidades, a persistir nas tarefas, a reconhecer e valorizar os
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seus esforcos, ou seja, a potenciarem 0 seu sentido de industria e ndo de
inferioridade. Por outro lado, as verbalizagBes corroboram também o sentido atribuido
por Havighurst (1953, 1972) as tarefas de desenvolvimento para estas idades,
sobretudo em termos culturais e sociais, realcando o papel do pré-escolar e da escola
nas aprendizagens (de leitura e escrita, por exemplo), bem como da importancia das
criangas se assumirem como cidad&@os responsaveis e “bem comportados” perante a
sociedade. A relacdo destas dimensGes com o dominio fisico, incluindo as
brincadeiras e os jogos referidos pelas criangas, cria a conjugacdo ideal para uma
regulacdo mais eficaz da vida infantil e, de modo mais lato, do desenvolvimento
humano. Mais: como se constata, nada disto se concretizara com sucesso se nao se
tiverem em conta o(s) contexto(s), ou melhor, os varios sistemas em que a crianca se
move, pois torna-se impossivel que aprenda e se desenvolva sozinha, antes o faz
“agarrada” a familia, aos educadores e professores, as condi¢cdes oferecidas pelos
ambientes educativos de ambos os niveis e, de certo modo, a comunidade em geral
(Bronfenbrenner, 1977, 1979, 1994, 1995, 2005a, 2005b).

Feitas as devidas consideracgdes sobre os resultados alcangados nos primeiros dois
objectivos, atente-se agora no terceiro objectivo - iii) compreender as expectativas,
pensamentos e vivéncias aliadas ao momento da trans icdo, por parte das
criangas, de ambos os niveis educativos . Como foi sendo relatado ao longo desta
investigacdo, mais do que saber as perspectivas que as criangas tém sobre cada um
dos “mundos” em estudo, importa analisar mais atentamente o que disseram sobre a
transicdo. Nesse sentido, a crianca que entra na escola muda o seu estatuto,
passando a adoptar o papel de crianga-aluno, que o pré-escolar ja vinha antevendo.
No entanto, quer os resultados de varias investigagbes (Nabuco & Lobo, 1997;
Petriwskyj et al., 2005), quer os resultados deste trabalho reflectem alguma falta de
articulacao e continuidade inter-contextual entre o pré-escolar e a escola, contribuindo
para olhares parcelares, fragmentados e a-sistémicos sobre a (crianca em) transi¢ao.
Inclusivamente, se se tiver em atencdo o que foi ja visto anteriormente sobre o pré-
escolar e a escola, facilmente se percebe que o papel atribuido a cada um dos niveis é
diferente, retirando alguma importadncia ao pré-escolar. Parece ser nestas
desarticulacdes - entre niveis de escolarizacdo, entre discursos e praticas, entre
politicas sectoriais - que se centra o debate da educacdo das criancas nos seus
primeiros anos de vida (Alarcdo, 2008), tanto a nivel nacional como internacional.

Porém, ndo se quer com isto dizer que continuidade seja sinébnimo de uniformidade,
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mas antes que se desenvolva através da primeira uma dilatada capacidade de agarrar
naquilo que & novo e, portanto, de garantir o desenvolvimento (Dunlop, 2003). Por
outro lado, Sanchez e Thorpe (1998, citados por Peters, 2000) sugerem que a
descontinuidade ndo € algo a evitar, desde que facultados os andaimes apropriados
as criangas (com base nas concepcdes tedricas Vygotsky), que Ihes permitam avancar
para etapas posteriores de desenvolvimento, com a ajuda de um outro mais
competente (Fino, 2001; Vygotsky, 1978).

Partindo desta concepcdo das (des)continuidades gerais existentes entre o preé-
escolar e a escola, que os estudos e a pratica quotidiana revelam, vejam-se agora 0s
resultados advindos das verbalizacbes das criancas. Numa primeira fase, atenda-se
ao que as criancas disseram relativamente aos seus pensamentos sobre a escola,
as primeiras informacdes que receberam antes da tra nsicdo, as
continuidades/descontinuidades entre os dois niveis educativos e os motivos
que apontam para preferir o pré-escolar ou a escola , quando convidados a
escolher entre transitar/ndo transitar. Esta analise conjunta justifica-se pelo facto
das categorias/subcategorias definidas serem semelhantes e complementares entre si,
embora se tenha em conta o que é perguntado e se olhe para a
categoria/subcategoria nesse sentido.

Sendo assim, o primeiro aspecto desta andlise prende-se com a categoria das
Aprendizagens. O que vao/iam aprender € um dos aspectos mais vincados no
pensamento das criancas antes da transi¢cdo, sendo também das informacdes que as
criancas mais recebem/receberam antes da entrada na escola. Do mesmo modo, se
observa que, pelas verbalizacdes das criancas, na escola as Aprendizagens Gerais e
Especificas tendem a aumentar bastante, acentuando as descontinuidades e
diminuindo as aprendizagens que parecem ter uma continuidade objectiva entre o pré-
escolar e a escola. O querer aprender mais é também uma das razdes mais relevantes
para as criancas quererem transitar para o 1° ano, pois consideram que se ficarem no
pré-escolar ndo tém hipbétese de fazer muitas das aprendizagens desejadas e
esperadas. Mais uma vez, este aspecto interliga-se claramente com a categoria
Brincar. Embora existam criancas que a mencionam nas continuidades entre um e o
outro espaco, se olharmos com atencao as verbalizacGes a esse respeito, constata-se
que elas referem que na escola “se brinca um bocadinho” ou “s6 nos intervalos” mas
ainda se brinca. Porém, o dado mais claro desta discrepancia entre os dois niveis
educativos, ao nivel desta categoria, marca-se nas Vverbalizacbes sobre as

descontinuidades, no qual as criancas reforcam a ideia de que a escola, ao contrério
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do pré-escolar, jA ndo é para brincar, mas sim para trabalhar. Do mesmo modo, se
“aprender mais” é a principal razdo apontada para as criancas quererem transitar,
Brincar afigura-se como o motivo principal pelo qual algumas criangas prefeririam néo
o fazer. Mais: consultando as respostas sobre os pensamentos antes da entrada na
escola e as informacdes transmitidas as criancas antes da transicdo, facilmente se
verifica que esta categoria se encontra ausente, corroborando a ideia de que a entrada
na escola marca definitivamente a entrada na escolarizacdo formal, sendo que diminui
claramente o espaco e o tempo dedicado a brincadeira.

Estes dados corroboram o que estudos anteriores realizados em varios paises
revelaram (Einarsdottir, 2003): as criangcas apresentam uma imagem da escola como
um espaco onde tém de estar sentadas sossegadamente para aprender a ler, escrever
e a fazer matematica, mesmo que essa seja uma preocupacdo latente (Correia &
Pinto, 2011). Em consequéncia, encaram o0 1° ano e a escola do 1° ciclo como um
contexto mais formal de aprendizagem, onde durante as aulas devem ser cumpridas
as tarefas requeridas pelos docentes, enquanto as brincadeiras ficam reservadas para
0s intervalos e os recreios, durante um espaco de tempo mais curto em comparacao
com o0 que acontecia no pré-escolar (Correia & Pinto, 2011; Muller, 2008; Ribeiro &
Camargo, 2007). No entanto, Folque (2002), num estudo sobre as caracteristicas do
jardim-de-infancia e da escola do 1° ciclo, com criancas de ambos os niveis, advoga
gque se torna positivo que as criangas sejam capazes de os diferenciar, embora essas
diferencas ndo devam ser entendidas de forma extremada/clivada, prejudicando as
aprendizagens a desenvolver. Por seu lado, Lima (1999) argumenta que o
desenvolvimento da crianga depende do ludico, ela precisa de brincar para crescer,
precisa do jogo como forma de equilibragdo com o mundo. A sua forma de assimilar e
acomodar devera ser sempre através do jogo. A crianga aprende melhor brincando, e
todos os conteudos podem ser ensinados através de brincadeiras e jogos (problemas,
desafios, entre outros), em actividades predominantemente ladicas (Lima, 1999).

Se a entrada na escola emerge como 0 espaco da “escolarizacdo” e das
aprendizagens, ndo € menos verdade que reflecte um aumento das relagdes sociais,
do convivio com colegas e amigos (Erikson 1950/1995; Miuller, 2008; Ribeiro &
Camargo, 2007). Este aspecto € visivel nas varias verbalizagbes das criancas, quer
seja por referéncia aos colegas/amigos que se mantém ou perdem nesta transicao,
COmo aos que as criancas esperam vir a fazer, ou seja, as referéncias relativas as
Amizades. Pode facilmente encontrar-se o0 espelho destes dados nas

(des)continuidades entre os dois niveis, na vontade das criangcas em transitar para
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fazer novos amigos ou na vontade de nao transitar para ficar com os do pré-escolar. E
algo também presente nas verbalizag6es sobre os pensamentos, ja que acreditam que
com a transicdo podem vir a fazer novos amigos. No entanto esta questdo das
amizades ndo é um dos aspectos mais valorizados pelos adultos ou pares quando
falam sabre a escola. Seja de que forma for, a verdade é que habitualmente apenas
uma pequena parte das criangas do pré-escolar mantém as suas amizades na escola.
Porém, existem estudos que mostram que quando surge a oportunidade de
concretizar novas amizades as criancas ndo sentem muitas dificuldades em fazé-lo
(Quinn & Hennessy, 2010), enquanto outros apontam gque encontrar e fazer amigos €
uma das dificuldades da transicdo (Margetts, 2009). Diversos estudos advogam que 0s
amigos assumem um papel fundamental na promoc¢ao da transi¢éo, contribuindo para
a adaptacdo das criancas ao novo meio escolar (Balaban, 2006; Bronfenbrenner,
1979; Correia & Pinto, 2011; Dockett & Perry, 2007; Peters, 2003; Quinn & Hennessy,
2010; Tomada et al., 2005). A este respeito, Ladd (1990, citado por Quinn &
Hennessy, 2010) numa investigacdo com criancas durante o 1° ano de escolaridade
constatou que as que tinham mais amigos na sala de aula desenvolveram percep¢cdes
mais favoraveis da escola durante o segundo més de aulas, enquanto as que
mantiveram essas relacdes aumentaram o0 seu gosto pela escola a medida que o
tempo foi passando. Adicionalmente, a investigagdo revela que brincar parece ser o
sustento destas relacdes sociais e comunicacionais entre as criancas e o melhor meio
de comunicacgdo entre elas (Rasmussen & Smidt, 2002, citados por Einarsdéttir, 2007).
Em nosso entender, ndo se deve apreender apenas o valor deste “brincar” no sentido
literal, mas de forma a promover o desenvolvimento das criancas e a promocédo das
aprendizagens devidas e significativas.

Um outro aspecto bastante importante para as criangcas que transitam prende-se
com os Espacos Fisicos do novo meio escolar. Os estudos mostram que estes
espacos influenciam o comportamento e rendimento escolar dos alunos (Margetts,
2003, 2009) e, frequentemente, as diferencas na adaptacdo das criancas resultariam
de simples respostas as mudancas fisicas e pessoais do ambiente escolar (Lohaus, et
al.,, 2004). Veja-se, a este respeito, que esta questdo € particularmente visivel e
importante nas verbalizacdes sobre 0os pensamentos das criancas antes da transicao e
nas descontinuidades mais marcantes entre um nivel e outro, corroborando o0s
resultados dos estudos e a ideia de que é preciso trabalhar este aspecto. Por exemplo,
como se vera, porque nao levar mais vezes as criangas a escola do 1° ano, fazendo

com gue as mesmas possam ir, gradualmente, conhecendo “os cantos a casa”?
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Neste estudo, as criangas verbalizaram também alterac6es na organizagdo dos
tempos - os Horarios e Rotinas - relacionadas com a necessidade de cumprir as
tarefas exigidas pelo(s) professor(es), nas varias areas curriculares em detrimento de
ficar a brincar durante todo o dia (Einarsdéttir, 2007), algo que agora s6 é mais
possivel nos intervalos e fins de semana. A questdo das refeigcBes, da necessaria
pontualidade e do seguir um horario pré-estabelecido sédo pontos particulares desta
nova organizagao temporal que, embora ja tivesse sido trabalhada pelo pré-escolar, se
acentua agora de forma mais operacional. Na pratica, quer-se com isto dizer que estes
resultados invocam uma maior rigidez e estruturacdo das rotinas e dos horéarios até
entdo estabelecidos, determinados pelos tempos disciplinares, tornando mais clara a
ideia de cada disciplina como um compartimento de saber (OCEPE, 1997). Para além
disso, sabe-se que ndo sdo sb as criancas que vivenciam este processo desta forma,
pois muitas familias mudam a sua organizacéo e rotina diaria para se acomodarem as
exigéncias da escola, bem como os educadores devem também ter consciéncia
destas alteracdes, de modo a conseguirem, precocemente, desenvolver novos habitos
com as criancas (Docket & Perry, 2007). A reflexdo sobre estes dados afigura-se como
muito pertinente, pois a transicdo implica sempre o abandono das rotinas e dos
hébitos que criam uma plataforma de seguranca para as crian¢as (Sim-Sim, 2009),
aumentando o nivel de imprevisibilidade, pela quebra de rotina (Elkind, 2004, citado
por Marturano & Gardinal, 2008).

Para além de todos os aspectos ja tratados sobre a transicdo, as Regras e
Comportamentos, sdo também outro dado a ter em linha de conta. Pela andlise das
verbalizacdes das criancas, observa-se que este é um ponto muito valorizado pelas
pessoas quando falam/falaram as criancas sobre a escola, dizendo-lhes que se
deveriam continuar a “portar bem”, tal como as criangas também referem quando
falam das continuidades entre o pré-escolar e a escola. Esta questdo sugere o que ja
foi referido antes sobre a postura das criancas na escola para o0 bom decorrer das
aulas e das aprendizagens (Correia & Pinto, 2011), podendo vir a gerar situacoes de
stress, sobretudo em situacBes em que as regras, em sala de aula, hdo sdo cumpridas
(Pereira & Mendonca, 2005, citados por Correia & Pinto, 2008; Marturano, Trivellato-
Ferreira & Gardinal, 2008). Contudo, e em termos préaticos, ndo é particularmente
relevante que as criancas se consciencializem de listas de regras e comportamentos
se ndo estiverem verdadeiramente envolvidas no processo de construcdo nao s6 das
préprias regras e da sua justica, mas também dos eventuais “castigos” para quem as

ndo cumpre (Dockett & Perry, 2007). Ou seja, € fundamental que estas regras sejam
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discutidas em sala de aula, que as criangas se apropriem delas e, consequentemente,
saibam os comportamentos que tém de tomar e o que tém de fazer, respeitando
os(as) professores(as), 0s pares e a restante comunidade educativa.

Para além dos aspectos mencionados, existem outros relevantes para a
compreensdo do processo em estudo. Entre esses aspectos estdo as Primeiras
Expectativas relativamente a escola, sejam elas “pensadas” pelas criangas ou
transmitidas pelas outras pessoas. Em particular, as criangas do 1° ano sdo as que
apresentam maior percentagem de verbalizagcbes sobre o0s seus pensamentos
relativos ao facto de gostar ou ndo gostar da escola, bem como desta ser boa ou ma.
Ja para as criancas que ainda se encontram no pré-escolar, a maior preocupacao
manifestada prende-se com a expectativa da escola ser facil ou dificil.

Estas “expectativas”, como ja foi referido, também foram manifestadas pelos outros
gquando “perspectivaram” a escola para as criancas do estudo, curiosamente da
mesma forma - as criancas do 1° ano relembram mais o que lhes tinham dito sobre se
iriam ou ndo gostar da escola, enquanto as do pré-escolar falam sobre o que as outras
pessoas ja lhes disseram sobre a sua facilidade ou dificuldade. Estas expectativas
repercutem-se sobre o0s sentimentos das criancas, sobretudo, no momento da
transi¢cdo, bem como nos Sentimentos relacionados de ndo quererem transitar por se
sentirem “melhores” ou “mais felizes” no pré-escolar. Um segundo aspecto a referir
remete para algumas verbaliza¢cfes relacionadas com os pensamentos das criancas
ou as ideias transmitidas as criancas sobre os Professores e Auxiliares que teriam na
escola. Esta reflexdo sobre estes agentes educativos, embora numa pequena escala,
demonstra ja alguma “preocupac¢do” das criangas sobre quem iria “tomar conta delas”
assim que deixassem o pré-escolar. Um terceiro aspecto relaciona-se com a categoria
Crescimento/Desenvolvimento, pois para algumas criancas o facto de “crescerem”
com a transicdo marca uma importante descontinuidade na transicdo, bem como o
facto de “quererem transitar” se justifica pelo querem crescer, desenvolverem-se e
puderem ser “alguém na vida”.

Concluida a analise dos aspectos mais proeminentes das questbes citadas, atente-
se agora naquilo que as criancas necessitam de saber para entrar na escola e para
prosseguirem as suas aprendizagens, ou seja, 0S pré-requisitos que se exigem para
que tal aconteca. Verificou-se que as criancas ndo se limitaram a referir apenas
aspectos relacionados com as tradicionais aprendizagens escolares (como j& tinham
feito noutras questdes), mas incluiram outros dominios, sobretudo as questdes das

regras e dos comportamentos que ja devem estar interiorizadas pelas criangas. Deste
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modo, as verbaliza¢gbes justificam o amplo e multidimensional conceito da prontidao
para a escola, fortalecendo a concep¢édo cada vez mais aceite que uma educacéo de
qualidade deve ir além da aprendizagem escolar/académica, envolvendo o
desenvolvimento social das criangas, o seu bem-estar fisico e emocional e a protec¢éo
contra perdas fisicas e psicoldgicas (Arnold et al., 2007; Chazan-Cohen et al., 2009;
Janus & Duku, 2007; Maxwell & Clifford 2004; Prior et al., 2011; Rimm-Kaufman 2004;
Snow, 2006), bem como o papel fundamental e imprescindivel que as familias, a
escola e o seu staff e a comunidade assumem neste processo (Aiona, 2005; Feeney &
Grace, 2005; Lin et al., 2003; Maxwell & Clifford 2004; Stright et al., 2008; Walker &
MacPhee, 2011; Woodhead & Moss, 2007).

Se por um lado emergem as competéncias cognitivas e de pré-literacia (Prior et al.,
2011; OCEPE, 1997), ligadas as éareas de conteudo/curriculares (categoria
denominada de Aprendizagens Curriculares) que as criancas tanto verbalizam -
destacando-se a Lingua Portuguesa e a Matematica, as duas areas mais facilmente
identificaveis com a escola; por outro lado surgem as qualidades pessoais - a
sociabilidade, o compromisso com a escola e 0s pares, comportamentos de auto-
regulacdo, a curiosidade, a capacidade de perseverar nas tarefas (Prior et al., 2011),
bem como o esperar pela sua vez de falar e saber escutar e compreender e seguir
orientacdes e ordens (OCEPE, 1997) - presente ao nivel das verbalizagfes sobre as
Regras e Comportamentos a saber e a ter antes e apds a entrada na escola,
particularmente no dominio da relagdo com os outros.

Para além das condi¢des relacionadas com as aquisi¢des imprescindiveis para a
aprendizagem formal da leitura, escrita e matematica e as que envolvem o
comportamento da crian¢ca nos grupos, pode ainda encontrar-se um terceiro aspecto
favoravel ao sucesso das criangas no 1° ciclo: as que se relacionam com as atitudes,
ou seja, a educacao pré-escolar devera promover atitudes que favorecam a transicao
e gque estejam no cerne da aprendizagem. A este nivel acrescenta-se, desde ja, a
categoria Trabalhar, uma categoria fundamental para o bom desenrolar das
actividades lectivas, ndo s6 no 1° ciclo, mas dai em diante também. Este dado pode,
igualmente, observar-se nos sentimentos e na postura das criancas que querem
transitar, sabendo-se que atitudes positivas privilegiam o0 sucesso e aumentam a
percepcdo das suas capacidades/competéncias escolares e académicas (OCEPE,
1997; Valeski & Stipek, 2001). Além disso, tendo em conta as verbalizacdes das
criancas neste estudo e a literatura sobre as perspectivas dos educadores a este

mesmo respeito, torna-se crucial definir um espaco de trabalho com as criangas de
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modo a desenvolver algumas competéncias pessoais e sociais que facilitem a sua
adaptacao a escola, nomeadamente a confianga em si mesma e a sua auto-estima, a
capacidade de auto-regulacdo emocional, autocontrolo e autonomia, bem como
competéncias de relacionamento interpessoal, particularmente ao nivel da boa
comunicacao, de fazer amigos e da resolucéo de conflitos (Correia & Pinto, 2011).

Relativamente a escolha de actividades de continuidade que acompanhassem a
transicdo e se pudessem prolongar no 1° ano, as criangas dos dois niveis educativos
sdo claras ao referir maioritariamente dois dados: i) aspectos ladicos, relacionadas
com o Brincar, seja na sala ou no recreio e ii) a manutencdo de Actividades de
Expressdo Plastica (nesta Ultima parecem ser as criancas do 1° ano as que mais
“saudades” apresentam destas actividades, pois 43% das suas verbalizacGes
encaixam-se nesta categoria). Ou seja, as criancas gostariam de, na escola, continuar
com a casinha das bonecas, as brincadeiras com carros na garagem, os puzzles, os
baloicos, bem como prolongarem actividades com plasticinas, desenhos, pinturas e
trabalhos manuais. Qualquer que seja a actividade de continuidade, é consensual na
literatura que o importante é que exista, diminuindo o “choque cultural” com a vivéncia
da transicdo, pelo que os professores tém vindo a implementar as chamadas
actividades de transi¢do, visando o preenchimento da lacuna existente entre o pré-
escolar e a escola (Brostrom, 2003, 2007; Margetts, 2009). Actividades como visita a
nova escola ou a partilha de informacdo sobre a vida e o desenvolvimento das
criangas (intercambios entre criangas, pais, educadores e professores) sao
fundamentais, embora se torne necessario ampliar e intensificar estas actividades,
permitindo aos principais actores desta transicdo uma maior familiarizagdo com o novo
espaco e uma entrada na escola de modo mais independente e consciencioso
(Brostrém, 2003, 2007).

No mesmo sentido, e tendo em conta o0 que ja foi visto anteriormente sobre as
funcdes e actividades do pré-escolar e da escola, pode dizer-se que o tempo e o
espaco dedicados ao Brincar diminui no 1° ano da escola, ou seja, como é sugerido
por estudos anteriores, muitas das criancas sentem falta de um ambiente mais ladico,
das idas ao parque, das brincadeiras, de levar um brinquedo para a sala de aula e das
actividades recreativas no intervalo (Broering & Franca, 2001, citados por Franca,
2008) - e se olharmos, por exemplo, as razGes das criangas para nao transitarem, as
criancas do pré-escolar dizem claramente que preferiam ficar neste nivel educativo
para poderem continuar a dispor dos tempos das brincadeiras e dos brinquedos que

no pré-escolar existem. Este aspecto reforca a ideia de que o brincar e o jogo sdo uma
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poderosa ferramenta de transi¢cdo - ndo fossem os colegas/amigos “pegas-chave”
neste processo - pelo desempenho de actividades que lidam com o desenvolvimento
das func¢Bes psicoldgicas superiores (Vygotsky, 1978). Os professores podem recorrer
a brincadeiras/jogos e aos artefactos que as medeiam como forma de regular este
processo e promover varias actividades que, incluidas na ZDP das criangas,
incentivam o processo de desenvolvimento (Brostrém, 2007; Vygotsky, 1978). Assim,
mais uma vez se justifica a importancia de ndo desgarrar o processo de aprendizagem
de uma vertente mais ludica, pois a crianca aprende a partir do jogo e das brincadeiras
(Leontiev, citado por Ribeiro & Camargo, 2007) e da manutencdo de outras
actividades prazerosas (desenhar e pintar, por exemplo), alicerces fundamentais do
seu projecto de desenvolvimento.

Seguidamente, no que concerne a pergunta que visa saber se a entrada na escola
seria vista como crescimento/desenvolvimento , partiu-se da interligacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem defendida por alguns autores de Psicologia,
considerando que o ser humano se desenvolve num processo de interac¢ao social, no
gual a crianca desempenha um papel activo na interaccdo com o meio, que Ihe devera
fornecer condicdes favoraveis para que se desenvolva e aprenda (Bronfenbrenner,
1977, 1979, 1994, 1995, 2005a, 2005b). Neste estudo, as criangas foram unanimes
em responder positivamente a esta questédo, ou seja, para todas elas entrar na escola
€ sinbnimo de crescimento e desenvolvimento. No entanto, nem todas ddao a mesma
justificagcdo para tal. Em primeiro lugar, a grande maioria das verbaliza¢des interpreta
esta entrada no sentido do Crescimento, quer seja a um nivel Fisico ou porque
“fizeram anos” e aumentaram a sua ldade Cronol6gica. Deste modo, o ritual do
aniversario ganha uma forga e uma original relevancia que acentua a evolugdo do
estatuto da crianga, marcando a sua individualidade no processo educativo (Sirota,
2008). Em segundo lugar, as criancas referem que o incremento das aprendizagens
(numa légica de “se aprendo mais, fico mais crescido”) € um dos outros motivos pelos
gquais a entrada na escola as faz crescer. Por seu lado, as criancas nao fazem muitas
referéncias as novas Competéncias e Responsabilidades que irdo adquirir/adquiriram
com a transicdo, nem as novas Amizades.

Por dltimo, neste objectivo direccionado especificamente para as questdes da
transicdo, atenda-se as respostas das criangcas do 1° ano (as Unicas que ja
vivenciaram este processo) sobre o processo de transicdo em si , ou melhor, quais
foram os Primeiros Impactos sentidos e as Primeiras Actividades realizadas. No que

toca a primeira categoria, destacam-se quatro subcategorias, embora as duas
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primeiras surjam inter-relacionadas, isto €, se por um lado existem criangas que se
sentem sozinhas - “Solidao” - na transicdo (nomeadamente pela perda dos amigos do
pré-escolar e o desconhecimento de quem pensam ir encontrar na escola), outras
centram as suas verbalizagbes na maior faciidade com que se
relacionaram/relacionardo com os Novos Colegas. Neste caso, quando as criangas
descrevem a importancia dos amigos no inicio da escola (como ja se discutiu antes),
deve-se estar disponivel para discutir formas dos planos de transicdo oferecerem
oportunidades para estas estarem e realizarem actividades com 0s seus colegas e
amigos, bem como estratégias de construcdo de relacbes positivas entre os pares
durante a escolarizacdo (Dockett & Perry, 2007; Peters, 2003). Para além do papel
dos pares, as criangas mencionaram 0s pais como tendo um papel importante no seu
acompanhamento no primeiro dia de aulas. Este aspecto promove e facilita a
transicdo, sendo fundamental que o/a professor/a explique aos progenitores o que
espera dos seus educandos, apresente a sua proposta pedagoégica de trabalho e o
plano de estudos para o nivel em causa, esclareca davidas e oriente 0s progenitores
durante os primeiros dias e ao longo do ano lectivo, procurando ndo perder o contacto
com estes agentes educativos (Rapoport, Sarmento, Nornberg & Pacheco, 2008;
Tudge et al., 2009).

No que diz respeito a segunda categoria, as criancas verbalizam diversas
actividades realizadas nos primeiros dias, embora nenhuma tenha um elevado nivel de
complexidade. Tal como sugere a literatura, nesta altura, a proposta de trabalho
deverd passar pela familiarizagdo com o novo ciclo escolar, englobando actividades de
integracdo e socializacdo, de menor cobranca cognitiva e de “menos conteudos”.
Privilegiar-se-do tarefas mais livres de exploracdo do contexto, de materiais e das
potencialidades actuais das criangas, com vista a aumentar a sua curiosidade e
interesse pelo mundo do conhecimento cientifico, com que se ira confrontar ao longo
das varias transicdes pelos varios ciclos de ensino. Isto significa que a adaptacdo das
criancas a escola € um processo evolutivo e os primeiros dias apds a transicdo nao
devem ser logo dedicados a alfabetizacéo formal (Rapoport et al., 2008).

Em suma, estas reflexbes suportam o valor e a importancia da articulacdo entre a
educacao pré-escolar e o ensino basico, de forma a assegurar a continuidade das
competéncias em desenvolvimento, a iniciacao as literacias, o acesso progressivo aos
saberes e processos estruturantes da construcdo de conhecimento do mundo nas
dimensdes basicas do saber cientifico, mas também a interac¢cdo com as familias e a

restante comunidade (Alarcdo, 2008).
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O dltimo objectivo pretendeu iv) Analisar os sentimentos das criangas, de
ambos os niveis de ensino, associados ao Pré-Escola r e a Escola, bem como ao
momento da Transicdo (os primeiros dias de escola) . Este objectivo visa analisar
guais os sentimentos que as criancas apresentam relativamente ao pré-escolar, a
escola e ao momento da transi¢cdo. Utilizaram-se algumas imagens para facilitar este
processo, 0 que permitiu ndo soO facilitar e promover a participacdo das criancas
(Correia & Pinto, 2011), como também aumentar o entusiasmo nas respostas a
entrevista.

Com efeito, relativamente ao pré-escolar e ao 1° ano as criancas manifestam,
acima de tudo sentimentos positivos, especialmente Feliz, Calmo/a e Orgulhoso/a,
privilegiando os comportamentos, as aprendizagens, as atitudes face a escola e as
competéncias escolares (Valeski & Stipek, 2001), bem como o sentimento de pertenca
e o envolvimento das criangas nos novos meios educativos (Melo, 2011a). Por sua
vez, sentimentos negativos - Triste, Nervoso/a, Aflito/a, Envergonhado/a, por exemplo
- surgem claramente em menor grau e habitualmente relacionados com aspectos
como o0 medo dos “mais crescidos” (Dehnam, 2007), por exemplo. Estes dados ndo
“beliscam” o “contentamento” das criancas quer no periodo pré-transicdo quer no
periodo pés-transigao.

No que se refere aos sentimentos mais directamente relacionados com a transicao,
sabendo que a entrada na escola € um periodo misto em termos de sentimentos
(positivos, negativos e ambivalentes) e reac¢cdes emocionais, tanto para as criangas,
como para pais e professores (Balaban, 2006; Correia & Pinto, 2011; Einarsdéttir,
2007; Dockett & Perry, 2007; Griebel & Niesel, 2003), verifica-se que os resultados
obtidos atestam esta ideia, no que as criangas diz respeito. Se 0s sentimentos
relativos ao pré-escolar e ao 1° ano traduzem uma “satisfacdo” generalizada perante
estes niveis educativos, ja 0s sentimentos durante a transicdo ndo sao assim tao
claros. De um lado surgem sentimentos positivos, como Feliz e Calmo/a, enquanto, de
outro lado, emergem sentimentos como Envergonhado/a, Nervoso/a, Aflito/a e Triste.
Ou seja, mesmo que todos estes sentimentos estejam presentes nas duas analises
anteriores, no momento da transicdo observa-se que existe um maior equilibrio entre
0s sentimentos positivos e negativos, marcado pelo aumento destes ultimos. Neste
sentido, as verbalizacGes das criancas nas varias questdes da entrevista, evidenciam
0 seu interesse pelas novas actividades/aprendizagens, pela importancia no
estabelecimento de novas amizades, pelo novo espaco, mas também se mostram

tristes e inseguras por deixarem para trds o pré-escolar onde podiam brincar
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praticamente a vontade com o0s seus amigos, surgindo o medo do desconhecido, da
relacdo com colegas mais velhos e com professores, e 0 receio de ndo conseguirem
aprender, ou seja, ndo sabem exactamente o que as espera ou 0 que devem fazer
(Correia & Pinto, 2011). Estes dados s&o congruentes com os estudos encontrados na
literatura sobre a transicao (Correia & Pinto, 2011; Einarsdattir, 2003, 2007).

Sendo assim, tendo por base o recente corpo empirico, parece ser importante a
existéncia de instrumentos de preparacdo para a entrada na escola que contemplem
uma analise profunda dos varios aspectos caracteristicos do desenvolvimento da
crianca, com uma atencdo especial as suas competéncias sécio-emocionais. Olhar
apenas ao dominio intelectual parece profundamente inadequado e enfraguecera o

seu potencial de desenvolvimento (Kariuki, Chepchieng, Mbugua & Ngumi, 2007).

Conclusdes Gerais

Terminado que esta o longo caminho de preparagdo, construcdo e analise da
investigacdo a que esta dissertacdo se propds, cabe ainda apresentar de modo geral
as principais conclusGes deste trabalho que fortalecem os dados de investigacdes
anteriores, salientando-se também as conclusbes com caracter de novidade

decorrentes desta investigagao.

De acordo com as varias verbalizacdes das criancas que participaram nesta
investigacdo, observa-se uma dicotomia, mesmo que artificial, entre o brincar (mais
ligado ao pré-escolar) e o aprender (mais ligado a escola). No entanto, como ficou
saliente neste trabalho, estes aspectos ndo devem ser vistos de forma totalmente
distinta, podendo eventualmente fragilizar o desenvolvimento das actividades e,
consequentemente, das aprendizagens nos niveis educativos em causa. Da mesma
forma, tanto brincar como aprender fazem parte do processo educativo e, sendo
assim, do processo de desenvolvimento da crianca, pelo que a sua interligacdo se
torna vantajosa e podera vir a contribuir, ndo s6 agora como mais tarde, para o
sucesso dos mais pequenos.

Deste trabalho ndo ficam alheados educadores(as) e professores(as), agentes
educativos que devem assumir um papel verdadeiramente activo, acompanhando as
criancas e procurando dar sentido as suas experiéncias de aprendizagem. No entanto,
€ igualmente importante que nao adoptem uma estrutura demasiado autoritaria ou de
imposicao, permitindo que as criancas tenham espaco para se expressatr, privilegiando

um desenvolvimento harmonioso e equilibrado aos mais pequenos.
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Um outro aspecto importante sdo as amizades que se afiguram com um factor
preponderante para suportar e potenciar a transicdo, ajudando a garantir a
continuidade necessaria entre o pré-escolar e a escola. Transitar “sozinho” torna mais
dificil a criacdo de uma plataforma de seguranga robusta que permita as criangas o
equilibrio necessario para enfrentarem os desafios. Do mesmo modo, a promoc¢ao de
actividades que visem a continuidade destas relagBes, mas também das relacdes
entre os diversos ambientes em que a crianga se movimenta, parece ser igualmente
relevante, até porque ndo sdo apenas as criancas que precisam de estar “prontas”
para a transicdo, mas escolas e familias deverdo participar neste processo criando as
condicbes essenciais a sua eficacia. Para além disso, antes da transi¢cdo as criancas
ja tém consigo uma “bagagem” de conhecimentos e de experiéncias acumulados, pelo
gque se torna pertinente reflectir sobre os pensamentos acerca da escola, sobre 0 que
ja sabem dela antes da transicéo e, acima de tudo, sobre 0 que realmente consideram
importante saber, a partida, para quem vai entrar na escola. Assim, atender a todos
estes factores torna-se cada vez mais importante, permitindo minorar as
descontinuidades entre o pré-escolar e a escola e favorecendo ndo s6 a transicdo
entre estes dois niveis educativos, mas também transi¢des futuras.

Finalmente, pela andlise dos sentimentos manifestados pelas criangas, constata-se
gue a maioria apresenta uma satisfacdo generalizada relativamente ao pré-escolar e a
escola, algo claramente representado pelo maior nUmero de sentimentos positivos
enumerados perante estes dois niveis educativos. Em contrapartida, no momento da
transicdo o panorama muda: as crian¢cas demonstram uma marcada ambivaléncia de
sentimentos, balanceando entre a excitacdo e a vontade de querer entrar na escola e
0 “medo” pelo desconhecido” ou pelas mudancas (inesperadas) que poderdo
encontrar. A este respeito, nota-se um claro equilibrio entre os sentimentos positivos e
negativos. Uma intervencdo adequada e atempada podera ajudar a minimizar
possiveis problemas, permitindo encarar a(s) transicdo(des) como uma verdadeira
oportunidade de crescimento e de desenvolvimento para todos. E preciso investir
nestes processos, avancar, dar passos seguros e acreditar que estamos a construir o

futuro de um novo cidadao, a fundamentar o seu préprio futuro.

Implicacbes Praticas
Sem duavida, a transicdo do pré-escolar para a escola do 1° ciclo € um momento
extremamente importante para muitas crianc¢as, funcionando como um estimulo ao seu

crescimento e desenvolvimento, ainda que, se realizada de forma abrupta e sem a
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devida ateng&o possa conduzir a regressao e ao insucesso escolar. Ainda assim, ndo
se quer com isto dizer que tudo se decide antes dos seis, sete, oito anos, mas sim que
0 sucesso da transigdo se deve atribuir também a influéncia positiva da educacéo pré-
escolar, a partir de uma oferta de qualidade deste nivel educativo, ou seja, dos
beneficios desta educacdo dependem grandemente o funcionamento e a qualidade
das aprendizagens do 1° ciclo (Abrantes, 2005).

Com efeito, a importancia de um inicio positivo tem sido reconhecido como um
factor de sucesso futuro, tanto a nivel social como escolar/académico, pelo que se
desenvolvem por todo o mundo diversas iniciativas e programas que visam a
construcao de conexdes positivas entre todos os implicados neste processo (Dockett &
Perry, 2003). Considerando as perspectivas dos varios intervenientes pode obter-se
uma compreensdo mais ampla sobre as percepcdes do inicio da escolaridade formal
dos mesmos e antecipar algumas pistas de ac¢do para uma intervencdo mais
adequada, visando o sucesso da transicdo (Correia & Pinto, 2011). Na pratica, alguns
autores defendem que as criancas devem ser preparadas para a escola através de
programas de transicdo entre os niveis em estudo, pois 0 apoio continuo antes,
durante e ap0s a transi¢cdo podera ajudar ao sucesso da mesma (Dockett & Perry,
2001; Margetts, 1999, 2002, 2009; Yebobah, 2002). Contudo, Brostrom (2007) sugere
gue este aspecto ndo é suficiente para suportar estes processos, tornando-se
necessario também construir uma “mentalidade” sobre as transicoes, isto é, deve-se
criar uma “transicdo no pensamento das criangas”.

Muita é a literatura e os estudos apresentados sobre programas, planos e,
sobretudo, iniciativas e estratégias praticas para favorecer a transicdo entre o pré-
escolar e a escola, particularmente a nivel internacional (cf. Einarsdéttir, 2003; Fabian
& Dunlop, 2007). Programas como o Step Transition-Primary School Programme
(implementado em quase todos os 30 paises da Central Eastern European and
Commonwealth of Independent States e direccionado ndo s6 as criancas, mas
também aos pais, educadores e professores) estabelecem uma conexao intencional e
desenvolvem-se em simultdneo com os estilos de ensino-aprendizagem nos niveis
educativos em estudo. Tal como acontece, sempre que possivel neste Programa
(Fabian & Dunlop, 2007) e como a literatura defende, é importante a criacdo de grupos
de criancas antes e depois da transi¢cao para discutir sobre o que irdo encontrar ou 0s
seus pensamentos sobre o que esperam vir a encontrar com a entrada no 1° ano
(Dockett & Perry, 2001), permitindo-lhes a discussdo e o treino de estratégias para

lidar com situagdes, e mesmo sentimentos, que possam vir/estar a enfrentar ou a
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vivenciar (Fabbian, citado por Peters, 2000). Em termos praticos, poder-se-a dizer que
se torna imprescindivel a introducao de “tematicas de transicdo” significativas e
intencionais que operacionalizem os conteudos considerados fundamentais para uma
transicdo de sucesso e definam estratégias facilitadoras deste processo. Trabalhar a
transicdo a partir de uma historia, desenho, fotografias ou de uma planta (dando a
nocdo de desenvolvimento); incluir “jogos”, dramatizacdes, actividades de role-play
entre todos os intervenientes, sdo boas préticas para promover o processo de
mudanca, bem como permitir a interligacdo entre o pré-escolar e a escola, ou melhor,
entre as criancas de ambos os niveis educativos. De qualquer das formas, as
actividades idealizadas devem ajudar as criancas a vencer esta etapa de mudanca,
centrando-se no trabalho de grupo e na cooperacao entre todos, embora sempre que
se julgue necessario possa haver algum tipo de trabalho mais especifico e individual
com alguma crianca que manifeste mais dificuldades ou problemas neste processo.
Para além do referido, podem e devem juntar-se criancas do pré-escolar e do 1°
ano (incluindo a dinamica entre “afilhados/as” do pré-escolar e “padrinhos/madrinhas”
da escola), fazendo com que as primeiras participem em actividades de preparacdo
para a escola, enquanto as segundas terdo o papel de falar activamente sobre as suas
experiéncias escolares (Fabian & Dunlop, 2007). O intercambio entre as criangas, as
visitas a escola, ao novo ambiente social e de aprendizagem € também muito
importante. Por outro lado, a promocdo de competéncias sOcio-emocionais pode
funcionar como uma estratégia facilitadora, pois as evidéncias mostram que estas sdo
competéncias criticas para o sucesso escolar (Elias, Zins, Graczyk & Weissber, 2003;
Fabian & Dunlop, 2007) e para o desenvolvimento de determinadas competéncias.
Outras estratégias promotoras da transicdo passam pelo apoio e o empowerment
das familias, a partilha de informag¢éo no processo de transicdo, o treino do pessoal
docente e ndo docente no conhecimento das atitudes que podem levar a reforcar o
sucesso da participacdo da crianca e a promocdo da interac¢do entre todos os
envolvidos no processo de transi¢ao, visando um refor¢co da confianga, do respeito, do
significado e da comunicacgdo reciproca e o sentido de trabalho em equipa (Dockett &
Perry, 2001, 2003; Margetts, 2002; Yeboah, 2002). Por exemplo, este trabalho pode
ser fortalecido pela implementacéo e avaliacdo de programas de transi¢cdo especificos
para pais com vista ao aprofundamento do conhecimento destes e da sua confianca
para gerir o processo de transi¢do, aumentando o seu envolvimento na aprendizagem
e no desenvolvimento dos seus educandos, a relagcdo com a escola e outras familias

e, consequentemente, potenciando a adaptacdo da crianga a escola - o Transition to
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Primary School Parent Program € um bom modelo deste tipo de programas (Giallo,
Treyvaud, Matthews & Kienhuis, 2010). Assim, s6 o trabalho colaborativo permitira
alcancar as metas tracadas no inicio do trabalho, pois se assim nao for as criancas,
principais “actrizes” da transi¢éo, poderdo sentir-se mais desapoiadas e fraquejar em
momentos cruciais do seu desenvolvimento.

Resumindo, todas as “actividades-ponte” dédo valor e continuidade as experiéncias
anteriores das criancas, aos relacionamentos, as aprendizagens e as expectativas
sociais, promovendo e incentivando o seu sucesso (Fabian & Dunlop, 2007) a partir do
reconhecimento das diferencas que cada um traz para a transicdo e da vontade de

comunicar sobre elas (Dockett & Perry, 2003).

Limitacdes e Estudos Futuros

Este estudo encontra algumas limitacdes, sobretudo na definicdo do seu quadro
metodoldgico, tendo em conta os objectivos propostos. Partindo de uma metodologia
qualitativa torna-se dificil, pelas proprias caracteristicas desta abordagem, chegar a
um grande namero de participantes hum reduzido espaco de tempo, principalmente
guando se fala de criancas em idade pré-escolar e no inicio do seu processo de
escolarizacdo formal. O instrumento concebido propositadamente para este trabalho
pode ser melhorado e afinado, ampliando-se a outros aspectos da transicdo em si e
ndo se dedicando tanto a perceber as perspectivas das criangcas sobre cada um dos
niveis educativos em causa. Para além disso, invocam-se de novo as dificuldades
inerentes as entrevistas com criangas, pois se com as de 1° ano foi “mais ou menos
facil’, com as criangas do pré-escolar o processo complexificou-se, desde logo pela
sua dificuldade em se concentrarem ou estarem atentas durante um “grande” periodo
de tempo.

De referir, ainda, que a andlise de contetudo derivada dos registos das criancas
torna-se um processo Moroso e extremamente complexo, em constante reformulagéo
e passivel de outras analises com outras ambicdes. Por outro lado, se as dificuldades
se colocam perante as significacdes que o sujeito verbaliza e as categorias que se
formam a partir do contexto sistémico em que a accao decorre, € importante ter em
atencao que o papel do investigador € activo, ndo se limitando a transmitir aquilo que
Ihe foi contado, mas interpretando as varias narrativas, produzindo as categorias e
proposicdes (hipéteses explicativas) fundamentais para o entendimento dos
fendmenos da realidade, possibilitando a sua apropriacdo e interpretacdo metddica
(Guerra, 2006).
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Futuramente serd relevante que se possa abranger um maior numero de
participantes e se enfatizem outros aspectos do fenébmeno da transicdo escolar,
incluindo questbes escolares, curriculares, pedagdgicas e, sobretudo, a dimensao
psicologica. Nao deve ser também esquecida a investigacdo ligada aos processos
mais emocionais e “sentimentais” deste processo, pois ndo importa apenas saber o
gue acontece, mas também como é que se vivencia o que acontece. Por isso, estudos
futuros podem procurar perceber melhor as razfes para a ambivaléncia de
sentimentos existente no momento da transicdo, encontrar diferencas entre sexos,
entre criancas de estatutos socioculturais distintos, por exemplo, procurando que 0s
sentimentos positivos se superiorizem aos negativos.

E igualmente importante apostar em investigacdes/projectos de cariz longitudinal,
pois permitem o0 acompanhamento das criancas ao longo de varias transicfes
(desenvolvimentais e escolares, neste caso), levando-nos a compreender de que
forma as mesmas influenciam os varios dominios de cada individuo e os seus
resultados apoiam os profissionais no design de programas de intervencéo especificos
e apropriados aos processos em estudo.

Para além destas possibilidades, acrescente-se ainda a importancia de transmitir a
todos os actores do ambiente escolar, da primeira transicdo e das futuras, as
conclusdes deste e de outros trabalhos que mostram como as criangcas vivem as
transi¢cdes, 0os sentimentos, conhecimentos e expectativas que tém sobre elas e o
guao activo é o papel de todos para que transitar do pré-escolar para o 1° ano do
ensino basico seja verdadeiramente a base de muitas transi¢cdes positivas no futuro,
na escola e fora dela. Se a transicdo ndo depende sO das criangas que transitam,
entdo formemos e informemos professores e educadores para a necessidade de
trabalhar e preparar este processo desde cedo, acompanhando nédo sé os seus
alunos, mas também os pais e encarregados de educacdo destes, bem como
alertando a sociedade para esta questao, tdo determinante da vida.

Pode entdo dizer-se, com confianca, que o papel da educacdo pré-escolar é
contribuir para o desenvolvimento da crian¢a, quer ao nivel da sua individualidade,
quer num plano mais lato de socializacdo e de uma intervencdo especifica,
preparando a sua entrada na escola. A escola, por sua vez, compete garantir a
individualizacdo das aquisicfes, regulando a evolucédo da crianca, numa tentativa de
evitar dificuldades ou, no extremo, o0 insucesso. Assim, parece relevante que ambas se
consigam conjugar e actuem numa perspectiva de complementaridade, pensando

sempre em servir o superior interesse da crianca (Rodrigues, 2005).
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Esperamos, sinceramente, que, ano ap0s ano, cada crianga consiga vivenciar
transicbes bem-sucedidas, atingindo, posteriormente, um elevado nivel de auto-

realizacdo, com raizes nestas transi¢des de tenra idade.

Do pré-escolar ao 1° ano de escolaridade, um pequeno passo da crianca, mas um grande

passo na sua vida...
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u&gevora

UNIVERSIDADE DE $YORA
Ex.? Sr.® Directora do Agrupamento de Escolas N° 1 de Evora

Assunto: Pedido de Realizagfio de Trabalho Empirico no Ambito da Dissertagio de Mestrado

em Psicologia da Educagéo

No ambito da Dissertagdo de Mestrado em Psicologia da Educagdo na Universidade de
Evora Malagueira, eu, Jodo Carlos Rodrigues da Silva, encontro-me a realizar uma investigagio
sobre a forma como as criangas perspectivam, experimentam € vivenciam o processo de
transic¢do entre a Educagio Pré-Escolar e o Ensino Bésico, ou seja, entre o tltimo ano de Jardim
de Inféncia e 0 1° Ano da Escola.

Nesse sentido, pretende-se que criancas de ambos os niveis possam responder a algumas
questdes, sob o formato de uma entrevista previamente estruturada, enfatizando as vivéncias e
sentimentos do Pré-Escolar, as perspectivas e a realidade do 1° Ano e, num ultimo momento, a
forma como € pensada ou foi realizada a transigdo entre ambos. As entrevistas serdo realizadas a
quatro grupos de criangas, dois do Pré-Escolar e outros dois no 1° Ano do Ensino Basico.

A realizagdo desta investigagdo enquadra-se, igualmente, nas actividades de Estagio que
me encontro a realizar na EBI/JI da Malagueira, permitindo aumentar o conhecimento sobre um
dos passos mais importantes da vida infantil, podendo repercutir-se no futuro pessoal e
académico. Tendo em conta que estes aspectos estio contemplados no Projecto Educativo do
referido Agrupamento, a resposta aos objectivos e questdes de investigagdo deste trabalho
reveste-se de uma importancia vital para que, posteriormente, possamos potencializar os efeitos
da transi¢cdio € minimizar os seus impactos mais negativos.

Assim, solicito-lhe a sua autorizagdo para poder realizar a recolha destes dados para a
referida Dissertacdo nalgumas instituicGes do Agrupamento que V.* Ex.? respeitando os
respectivos cuidados éticos e deontoldégicos que tal processo exige (nomeadamente, o
consentimento informado por parte de pais e/ou encarregados de educagdo). Para além disso,
este trabalho ndo traz qualquer tipo de encargo financeiro para o Agrupamento € a sua
finalidade € exclusivamente académica, salvaguardando-se a confidencialidade dos dados
obtidos. Os resultados e conclusGes obtidos serdo disponibilizados aquando da apresentagio
publica desta investigagdo na EBI/JI da Malagueira, se assim o entender.

Esperando uma resposta positiva a autorizagdo solicitada, agradecemos desde j4 a atengdo

dispensada e apresentamos os nossos melhores cumprimentos.

Evora, 05 de Fevereiro de 201

Ea; gQJ‘J§ 1 . 0 )

=
@estrando - Jodo Silva Uiuneune—rrua. Joutora Madalena Melo

Jodo Carlos Rodrigues da Silva - Telemével: 936020944 / E-Mail: joao.pontevel@gmail.com
Maria Madalena Melo - E-Mail: mmm(@uevora.pt
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Ministério da Educacéo
Direcgdo Regional Educacdo Alentejo

Agrupamento de Escolas N.° 1 de Evora - 130126

-
Exm?® Senhor(?)
Rodo S\
(. _
Sua referéncia Sua comunicagdo de Nossa referéncia Classif. Data
05-02-2010 Of. 144 - 2010 08-02-2010

Assunto : Resposta a solicitagao de autorizagdo para estudo
Sou, pelo presente a autorizar o pedido de realizagdo de trabalho empirico no ambito da

Dissertacdo de mestrado em Psicologia da Educagéo.

Com os melhores cumprimentos,

/é,Q / A Directora
/

Isabel Maria Silvestre Pires Gomes

Mo

Av. Eng® Arantes e Oliveira * Estrada das Piscinas * 7000-758 Evora
Contribuinte ; 600037223 * Telefone : 266750050 * Fax : 266750058 * E-Mail : agv1.evora@drealentejo.pt



ueevora

UNIVERSIDADE DE EVORA
Emxs. Pais e/ou Encarregados de Educagéo,

Assunto: Autorizagdo para Entrevista com o(a) seu(sua) Educando(a) no Ambito da Dissertagio

de Mestrado em Psicologia da Educagéo

No ambito da Dissertagdo de Mestrado em Psicologia da Educagio na Universidade de Evora
encontro-me a realizar uma investigagdo sobre a forma como as criangas perspectivam e vivenciam o
processo de transi¢do entre a Educagao Pré-Escolar ¢ o Ensino Basico, ou seja, entre o Gltimo ano de
Jardim de Infancia e o 1° Ano da Escola.

A realizagio desta investigagio permite aumentar o conhecimento sobre um dos passos mais
importantes da vida infantil, podendo vir a ter repercussdes no futuro pessoal e académico das
criancas, como indica a literatura. A resposta aos objectivos e questes de investigacdo deste
trabalho reveste-se de uma importancia vital para que, posteriormente, possamos potencializar os
efeitos da transi¢fio e minimizar os seus impactos mais negativos. Neste sentido, pretende-se que
criangas possam responder a algumas questdes (sob o formato de uma entrevista), relativas as suas
vivéncias e sentimentos sobre o Pré-Escolar, as perspectivas e a realidade do 1° Ano e, num altimo

momento, a forma como é pensada ou foi realizada a transigdo entre ambos.

Assim, solicito-lhe a sua autorizagdo para poder realizar uma entrevista ao(a) seu(sua)
educando(a) (desde que consentido por este/esta), com os objectivos acima mencionados. Mais se
informa que este trabalho ja foi autorizado pela Directora do Agrupamento de Escolas N° 1 de Evora
e a sua finalidade é exclusivamente académica, salvaguardando-se a confidencialidade ¢ o
anonimato dos dados obtidos. Os resultados e conclusdes obtidos deverdo vir a ser disponibilizados
aquando da apresentagio publica desta investigagio na EBI/JI da Malagueira (Escola Sede do
referido Agrupamento).

Esperando uma resposta positiva & autorizagdo solicitada, agradeco desde ja a atengdo

dispensada e apresento os meus melhores cumprimentos.

\-’W (F‘\vo a,&Q de Marg¢o de 2010
b QQL& ‘

> e
U Mefm Jodo Silva Orlentaffél a= Proﬁ Doutora Madalena Melo
P
Eu, Encarregado de Educagdo
de (nome da crianga) , autorizo ( )

/ no autorizo ( ) que o meu educando seja entrevistado no dmbito desta investigagio.
Assinalar com uma cruz a opcdo pretendida

Jodio Carlos Rodrigues da Silva - Telemével: 936020944 / E-Mail: joao.pontevel@gmail.com
Maria Madalena Melo - E-Mail: mmm@uevora.pt
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Ficha de Caracterizacdo Sociodemografica

Nome da Crianga*:

Pré-Escolar ou 1° Ano

Anos de Frequéncia do Pré-escolar

Idade

Sexo

Composicéo do Agregado Familiar

HabilitagBes Literarias/Profissdes dos

Pais e/ou Encarregado de Educacéo

NUmero de Irmé&os/Irméas

Idades

Niveis de Escolaridade

* O nome da crianca apenas sera utilizada para a organizacdo da informacdo por parte do

investigador. Nunca, sob circunstancia alguma, seréa divulgado.
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Guiao de Entrevista

Criancas do Pre-Escolar

Temas

Questdes

Objectivos

1. O Pré-Escolar

1. Para que serve o pré-escolar?

- Compreender as ideias das criancas

sobre as fungdes do pré-escolar

2. O que se faz no pré-escolar?

- Identificar as actividades realizadas,

pelas criangas, no pré-escolar .

3. O que se aprende no pré-escolar?

- ldentificar as aprendizagens
realizadas, pelas criangas, no pré-

escolar .

4. Para que serve o/a educador/a?

- Compreender as ideias das criancas
sobre as funcdes do/a educador/a

5. Agora vamos falar sobre como te

sentes no pré-escolar.

5.1. Primeiro vou mostrar-te uns
cartdes com uns desenhos e queria que
me dissesses qual é o sentimento que

esta no desenho. Eu ajudo-te ...

5.2. Agora queria pedir-te para
escolheres de todos estes cartbes
aqueles que mostram a forma como te
sentes no pré-escolar. Podes escolher

mais do que um.

(esta questdo serve apenas para

facilitar a escolha da crianca)

- Investigar os sentimentos das
criancas relativamente ao pré-

escolar .

2. A Escola

6. Para que serve a escola?

- Compreender as ideias das criancas

sobre as funcdes da escola .

7. O que se faz na escola?

- Perceber as expectativas das
criangas sobre as actividades que

irdo realizar na escola.

8. O que se aprende na escola?

- Perceber as expectativas das
criancas sobre as aprendizagens que

irdo realizar na escola.

9. Para que serve o/a professor/a?

- Identificar as ideias das criangas

sobre as func¢des do/a professor/a
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10. Lembras-te dos cartdes que vimos ha

bocado?

10.1. Queria pedir-te para escolheres
aquele que mostra a forma como pensas

gue te vais sentir na escola. Podes

escolher mais do que um.

- Investigar os sentimentos que as
criangas pensam vir a experienciar

na escola .

3. ATransicao

11. Pensas que te vais sentir logo assim

guando fores para a escola?

11.1. Consegues escolher, pelos

cartdes que temos estado a utilizar, a

forma como pensas que te vais sentir?

Podes escolher mais do que um.

- ldentificar os sentimentos que as
criangas esperam vivenciar nos

primeiros dias de escola

12. J4 pensaste como vai ser quando

fores para a escola?

12.1. O que pensaste?

- Analisar os pensamentos das

criancgas sobre o0 que sera a escola

13. Alguém te falou sobre o que se faz ou

como vai ser a escola?

13.1. O que disseram?

- Analisar as primeiras informacdes
transmitidas as criancas sobre a

escola, antes da transicao

14. O pré-escolar é diferente da escola?

14.1. O que vai ficar igual?

14.2. O que vai mudar?

- Analisar as semelhancas, ou seja,
as continuidades percepcionadas ,
pelas criangas, entre o pré-escolar e

a escola.

- Identificar as mudancas, ou seja, as
descontinuidades  percepcionadas,
pelas criangas, entre o pré-escolar e

a escola.
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15. O que pensas ser importante saber

para quem vai para a escola?

- Analisar os pré-requisitos que as
criangas consideram que devem ser

detentoras a entrada para a escola.

16. O que gostarias de fazer na escola

gue depois nado vais poder fazer?

- Conhecer actividades que podem

“acompanhar a transicdo”, ou seja,
actividades que, apés a transicdo, as
criancas gostariam de manter na

escola.

17. Se pudesses escolher, preferias ficar

no pré-escolar ou ir para o 1° ano?

17.1. Porqué?

- ldentificar os motivos pelos quais
as criancas gostariam de
permanecer no pré-escolar ou ir
para a escola, ou seja, saber o que
mais as atrai no pré-escolar ou na

escola.

18. Sentes que entrar na escola te vai

fazer ficar mais crescido?

18.1. Porque pensas isso?

- Compreender as razfes pelas quais
as criangas percepcionam (ou néo)
a entrada na escola como factor de
crescimento e/ou de

desenvolvimento.
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Guiao de Entrevista

Criancas do 1° Ano (Escola)

Temas

Questdes

Objectivos

1. O Pré-Escolar

1. Para que serve o pré-escolar?

- Compreender as ideias das criancas

sobre as fungdes do pré-escolar

2. O que se faz no pré-escolar?

- Identificar as actividades realizadas,

pelas criangas, no pré-escolar .

3. O que se aprende no pré-escolar?

- ldentificar as aprendizagens
realizadas, pelas criangas, no pré-

escolar .

4. Para que serve o/a educador/a?

- Compreender as ideias das criancas
sobre as func¢des do/a educador/a

5. Agora vamos falar sobre como te

sentias no pré-escolar.

5.1. Primeiro vou mostrar-te uns
cartdes com uns desenhos e queria que
me dissesses qual é o sentimento que

esta no desenho. Eu ajudo-te ...

5.2. Agora queria pedir-te para
escolheres de todos estes cartbes
aqueles que mostram a forma como te
sentias no pré-escolar. Podes escolher

mais do que um.

(esta questdo serve apenas para

facilitar a escolha da crianca)

- Investigar os sentimentos das
criancas relativamente ao pré-

escolar .

2. A Escola

6. Para que serve a escola?

- Compreender as ideias das criancas

sobre as funcdes da escola .

7. O que se faz na escola?

- Analisar as actividades, realizadas

pelas criancgas, na escola.

8. O que se aprende na escola?

- Analisar as aprendizagens,

realizadas pelas criancas, na escola.

9. Para que serve o/a professor/a?

- Identificar as ideias das criangas

sobre as funcdes do/a professor/a
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10. Lembras-te dos cartdes que vimos ha

bocado?

10.1. Queria pedir-te para escolheres
aquele que mostra a forma como te
sentes na escola. Podes escolher mais do

gue um.

- Investigar os sentimentos das

criangas relativamente a escola

3. ATransicao

11. Sentiste-te logo assim quando

entraste para a escola?

11.1. Consegues escolher, pelos
cartdes que temos estado a utilizar, a
forma como te sentiste? Podes escolher

mais do que um.

- ldentificar os sentimentos das
criancas experienciados nos

primeiros dias de escola

12. Ja pensavas como ia ser quando

viesses para a escola?

12.1. O que pensavas?

- Analisar os pensamentos das

criancgas sobre o0 que sera a escola

13. Alguém te falou sobre o que se faz ou

como ia ser a escola?

13.1. O que disseram?

- Analisar as primeiras informacdes
transmitidas as criancas sobre a

escola, antes da transicao

14. O pré-escolar é diferente da escola?

14.1. O que ficou igual?

14.2. O que mudou?

- Analisar as semelhancas, ou seja,
as continuidades percepcionadas ,
pelas criangas, entre o pré-escolar e

a escola.

- Identificar as mudancas, ou seja, as
descontinuidades  percepcionadas,
pelas criangas, entre o pré-escolar e

a escola.
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15. O que pensas ser importante saber

para quem vai para a escola?

- Analisar os pré-requisitos que as
criangas consideram que devem ser

detentoras a entrada para a escola.

16. O que gostarias de fazer na escola

gue agora ja nao podes fazer?

- Conhecer actividades que podem
“acompanhar a transicdo”, ou seja,
actividades que, apés a transicdo, as
criancas gostariam de manter na

escola.

17. Se pudesses escolher, preferias ficar

no pré-escolar ou ir para o 1° ano?

17.1. Porqué?

- ldentificar os motivos pelos quais
as criancas gostariam de
permanecer no pré-escolar ou ir
para a escola, ou seja, saber o que
mais as atrai no pré-escolar ou na

escola.

18. Sentes que entrar na escola te fez

ficar mais crescido?

18.1. Porque pensas isso?

- Compreender as razfes pelas quais
as criangas percepcionam (ou néo)
a entrada na escola como factor de
crescimento e/ou de

desenvolvimento.

19. Como foram os primeiros dias de

escola?

- Conhecer o “processo de
transicdo” , ou seja, quais Sd0 0S seus
primeiros impactos e as primeiras

realizadas

actividades pelas

criangas ha escola .
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Lista de Sentimentos

1 — Surpreendido / Surpreendida
2 — Aflito / Aflita

3 — Calmo / Calma

4 - Optimista

5 — Desapontado / Desapontada
6 — Confuso / Confusa

7 — Esperancoso / Esperancosa
8 - Impaciente

9 - Triste

10 — Assustado / Assustada

11 - Feliz

12 — Nervoso / Nervosa

13 — Envergonhado / Envergonhada

14 — Orgulhoso / Orgulhosa

Fonte:
Moreira, P. (2009). Aventura dos sentimentos e dos pensamentos - Diferenciacéo

emocional, cognitiva e comportamental. Porto: Porto Editora.
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Surpreendido Aflito o Desapontado
Optimista

Surpreendida Aflita Calma Desapontada

Vs

Confuso Esperangoso _ . Assustado
Impaciente Triste
Confusa Esperancosa Assustada

Nervoso Envergonhado Orgulhoso

Nervosa Envergonhada Orgulhosa
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Grelha de Analise Temética e Categorial

A Grelha de Andlise Temética e Categorial apresentada abaixo foi construida pelos
investigadores responsaveis por esta dissertacdo/investigacdo com o propdsito Unico
de analisar as entrevistas recolhidas para esta investigacdo. Resulta da discusséo das
perspectivas de varios analistas, para a sua harmonizacdo e concordancia.
Considerando-se as dificuldades e subjectividade inerentes a esta técnica de analise,
a construcdo das categorias e subcategorias teve em atencdo ndo sO as perguntas
colocadas as criangas, como 0s objectivos dessas mesmas perguntas. Do mesmo
modo, as categorias e subcategorias foram construidas tendo em conta o
enquadramento tedrico e legal existente, bem como as verbalizag6es das criancas e
as perspectivas dos investigadores.

Nesse sentido, para a classificagdo das varias verbalizacdes recorreu-se a um
critério de proximidade com as mesmas, ou seja, a partir das diferentes
conceptualizacBes enunciadas procurou-se encontrar uma qualificacdo para as
categorias e subcategorias tendo em conta a maioria dos enunciados verbais das

criangas participantes.
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Tema | - O Pré-Escolar

Neste primeiro tema pretendeu-se investigar de que forma as criangas
perspectivam o pré-escolar a partir de quatro questdes de base. A primeira, “Para que
serve o pré-escolar?” visava compreender as ideias das criancas sobre as funcbes
deste nivel educativo. A segunda e terceira questao, “O que se faz no pré-escolar?” e
“O que se aprende no pré-escolar’, completando-se mutuamente, pretendiam
identificar as actividades e as aprendizagens realizadas pelas criangcas neste mesmo
nivel educativo. A quarta questdo “Para que serve o/a educador/a?” pretendia

compreender as ideias das criangas sobre as fun¢des do/a educador/a

a) Para que serve o pré-escolar?

1. Aprender
As verbalizag8es incluidas nesta categoria reportam-se a ideia que o pré-escolar serve para
realizar aprendizagens e, consequentemente, para as operacionalizar através dos
trabalhos. Desta forma, esta categoria divide-se em quatro subcategorias

1.1. Aprendizagens Gerais

As verbalizacdes incluidas nesta subcategoria referem que o pré-escolar serve para
realizar um conjunto de aprendizagens, independentemente da sua tipologia, conteddo ou
especificidade.

1.2. Aprendizagens Especificas

Nesta subcategoria enquadram-se as verbalizagcdes em que as criangas especificam o
tipo ou os contetdos das aprendizagens que o pré-escolar lhes deve fornecer. Dado que o
objectivo da questao é perceber a funcdo do nivel educativo em causa, optou-se por ndo
compartimentar as varias aprendizagens que as criancas podem realizar, deixando-se essa
analise para outra questao.

1.3. Aprendizagens Preparatdrias para a Escola

As verbalizacBes desta subcategoria indicam que o pré-escolar serve para fornecer as
criancas aprendizagens prévias antes da entrada na escola, preparando-as para a
transicao.

1.4. Concretizacéo das Aprendizagens - Trabalhos

As verbalizacbes referem-se a realizacdo de trabalhos gerais com vista ao

desenvolvimento e a promocgao das aprendizagens.

2. Brincar
As verbalizacbes classificadas nesta categoria referem que o pré-escolar serve para a

realizacdo de actividades ludicas, ou seja, para brincar.
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b) O que se faz no pré-escolar?

1. Actividades nas Areas de Contetido
Todas as verbalizagdes incluidas nesta categoria reportam-se a ideia que no pré-escolar as
criancas realizam actividades relacionadas com as éareas de conteddo definidas nos
curriculos nacionais do Ministério da Educacdo. Nesse sentido, definiram-se quatro
subcategorias :

1.1. Lingua Portuguesa

As verbalizagcdes desta subcategoria referem-se a actividades no ambito da Lingua
Portuguesa, nomeadamente ao nivel da leitura e da escrita.

1.2. Matemética

As verbalizagbes desta subcategoria relacionam-se com as actividades de Matematica,
sobretudo ao nivel do trabalho com nimeros e contas simples.

1.3. Estudo do Meio

As verbalizacdes desta subcategoria relacionam-se com actividades no dominio do Estudo
do Meio, particularmente sobre os animais, o corpo humano, 0 meio ambiente e a importancia
das relac¢6es sociais.

1.4. Expressoes

As verbalizacBes desta subcategoria referem-se a actividades de Expressoes,

maioritariamente ao nivel da expresséo plastica.

2. Trabalhos
Todas as verbalizacBes desta categoria referem-se a realizacdo de trabalhos (muitos deles
derivados da categoria anterior), quer em termos gerais, quer ao nivel da realizacdo das
primeiras fichas. Deste modo, definiram-se duas subcategorias

2.1. Trabalhos Gerais

As verbalizagdes inscritas nesta subcategoria referem-se ao facto de no pré-escolar se
realizam diversos trabalhos, sem especificar a tipologia dos mesmos.

2.2. Fichas e Testes

As verbalizacdes desta subcategoria remetem para a realizacdo de fichas e testes, muitos

deles com vista a concretizacao das primeiras aprendizagens.
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3. Actividade N&o Curriculares
Todas as verbalizacbes desta categoria incluem actividades que n&o se encaixam
directamente nas areas de conteldo anteriormente apresentadas noutra categoria, logo
também nado estdo directamente inscritas nos curriculos nacionais de educacdo. Desse
modo, definiram-se trés subcategorias

3.1. Actividades com Novas Tecnologias da Informacédo e da Comunicacéo (NTIC)

As verbalizacdes inseridas nesta subcategoria reportam-se ao uso das novas tecnologias
para a realizacédo das tarefas, nomeadamente o uso do computador.

3.2. Projectos

As verbalizacbes abrangidas por esta subcategoria relacionam-se com a realizacdo de
projectos pelas criangas, principalmente no ambito desportivo.

3.3. Visitas de Estudo

As verbalizacBes abrangidas por esta subcategoria remetem para as visitas de estudo

realizadas fora da sala do pré-escolar, incluindo visitas a outras escolas, por exemplo.

4. Brincar
As verbalizacGes desta categoria referem-se as actividades ludicas realizadas no pré-escolar,

sendo que muitas criancgas clarificam as brincadeiras realizadas.

5. Horérios e Rotinas
Esta categoria engloba verbalizagbes centradas na realizacdo de actividades diarias e,
habitualmente, sempre no mesmo horario. Para tal, definiram-se duas subcategorias

5.1. Refeicdes

As verbalizacBes desta subcategoria remetem para as refeicdes, nomeadamente os
almocos e lanches.

5.2. Descanso

As verbalizac¢des incluidas nesta subcategoria reportam ao momento do dia em que as

criancas habitualmente faziam as suas sestas, enquanto estavam no pré-escolar.
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¢) O que se aprende no pré-escolar?

1. Aprendizagens Gerais
As verbalizagdes inseridas nesta categoria compreendem as aprendizagens realizadas no pré-

escolar, sem especificacdo do seu contedo ou tipologia.

2. Aprendizagens nas Areas de Contetdo
As verbalizagBes abrangidas por esta categoria remetem para as aprendizagens realizadas ao nivel
das areas de conteudo definidas pelos curriculos nacionais de educacdo. Nesse sentido, definiram-
se quatro subcategorias

2.1. Lingua Portuguesa

As verbaliza¢des incluidas nesta subcategoria referem-se as aprendizagens concretizadas ao
nivel da Lingua Portuguesa, nomeadamente na area da leitura e da escrita.

2.2. Matematica

As verbaliza¢cBes inscritas nesta subcategoria incluem as aprendizagens realizadas na area da
Matematica, nomeadamente a aprendizagem dos ndmeros.

2.3. Estudo do Meio

As verbalizacGes desta subcategoria contém as aprendizagens efectuadas na area de Estudo do
Meio, nomeadamente aprendizagens relacionadas com a natureza e o corpo humano.

2.4. Expressdes

As verbalizacGes desta subcategoria referem-se as aprendizagens especificas concretizadas na
area curricular de Expressfes, nomeadamente aprendizagens que envolvem a expressao plastica e

musical.

3. Trabalhos
Todas as verbalizagGes desta categoria referem-se a aprendizagem através de trabalhos gerais no

pré-escolar.

4. Brincar
Todas as verbalizac8es incluidas nesta categoria fazem referéncia a aprendizagem de brincadeiras

e actividades divertidas no pré-escolar.

5. Regras e Comportamentos
As verbalizacBes inseridas nesta categoria abarcam a aprendizagem das varias regras de
convivéncia social e, consequentemente, dos comportamentos adequados a ter nas relacbes com

0s outros e na sala do pré-escolar.
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d) Para que serve o/a educador/a?

1. Promover Aprendizagens
Todas as verbalizag8es inscritas nesta categoria reportam-se a ideia que o educador serve para
fomentar e facilitar as aprendizagens junto das criancas, bem como para avaliar essas mesmas
aprendizagens. Desse modo definiram-se trés subcategorias

1.1. Ensinar

Nesta subcategoria classificam-se todas as verbalizacGes em que as criancas se referem ao(a)
educador(a) como tendo a funcdo de transmitir os conhecimentos. Algumas criangas enunciam que
este agente educativo serve para “aprender”, interpretado no sentido de que sao elas préprias que
aprendem o que lhes é ensinado.

1.2. Ajudar

As verbalizacbes desta subcategoria expressam a ideia de que o/a educador/a serve para
coadjuvar as criancas, sobretudo as que tém mais dificuldades ou que ndo sabem fazer algo, na
realizacdo das suas actividades.

1.3. Avaliar

As verbaliza¢gBes desta subcategoria centram-se no papel do/a educador/a em avaliar o que as

criancas sabem ou ndo sabem, o que esta certo e o que esta errado.

2. Estabelecer Regras e Comportamentos
As verbalizagBes desta categoria indicam que o/a educador/a deve estabelecer (ou coordenar o
estabelecimento) das regras da sala e, consequentemente, procurar que as criangcas as cumpram.
Classificam-se nesta categoria verbalizacbes relacionadas com a funcdo do/a educador/a em
nortear e reajustar os comportamentos que infrinjam as regras, bem como o seu papel de guiar as
criangas para as tarefas que devem realizar. Assim, definiram-se duas subcategorias:

2.1. Orientar e Reajustar Comportamentos

Nesta subcategoria enquadram-se as verbalizagcdes em que o/a educador/a estabelece e corrige
0s comportamentos errados das criangas.

2.2. Dirigir Comportamentos

Nesta subcategoria incluem-se verbaliza¢cdes em que o/a educador/a indica as criancas “0 que

devem fazer”.

3. Brincar
As verbalizacbes desta categoria remetem para a ideia que o/a educador/a serve para realizar

actividades divertidas com as criancas
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Tema Il - A Escola

Este segundo tema trabalha as mesmas questbes quatro anteriormente
apresentadas sobre o pré-escolar, mas desta vez sobre a escola e o/a professor/a.
Assim sendo, a pergunta “Para que serve a escola?” visava compreender as ideias
das criangas sobre as funcdes da escola . Ja as questdes “O que se faz na escola?” e
“O que se aprende na escola”, procurando-se perceber as expectativas das criancas
do pré-escolar sobre as actividades/aprendizagens que irdo realizar na esco  la ou
analisar as actividades realizadas pelas criangas do 1° ano na escola. Finalmente, a
pergunta “Para que serve ofa professor/a?” pretendia identificar as ideias das criancas

sobre as fungdes do/a professor/a

a) Para que serve a escola?

1. Aprender
As verbalizag8es incluidas nesta categoria reportam-se a ideia que a escola serve para
realizar aprendizagens e, consequentemente, para as operacionalizar através dos
trabalhos. Desta forma, esta categoria divide-se em quatro subcategorias

1.1. Aprendizagens Gerais

As verbaliza¢8es incluidas nesta subcategoria referem que a escola serve para realizar
um conjunto de aprendizagens, independentemente da sua tipologia, conteido ou
especificidade.

1.2. Aprendizagens Especificas

Nesta subcategoria enquadram-se as verbalizacdes em que as criangas especificam o
tipo ou os contetdos das aprendizagens que a escola Ihes deve fornecer. Dado que o
objectivo da questao é perceber a funcdo do nivel educativo em causa, optou-se por ndo
compartimentar as varias aprendizagens que as criancas podem realizar, deixando-se essa
analise para outra questao.

1.3. Avaliacéo das Aprendizagens

Nesta subcategoria incluem-se verbalizagBes das criancas que atribuem a escola a
funcéo de avaliar as aprendizagens realizadas.

1.4. Concretizacéo das Aprendizagens - Trabalhos

As verbalizagbes referem-se a realizacdo de trabalhos gerais com vista ao

desenvolvimento e a promocgao das aprendizagens.

2. Brincar
As verbalizacbes classificadas nesta categoria referem que a escola serve para a

realizacdo de actividades ludicas, ou seja, para brincar.
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b) O que se faz na escola?

1. Actividades de Aprendizagem

Esta categoria abrange as verbalizacdes em que as criancas fazem referéncia a actividades
ligadas a aprendizagem, salientando-se a actividade de estudar. Desse modo, definiram-se
duas subcategorias

1.1. Aprendizagens Gerais

As verbalizacbes desta subcategoria reportam-se a realizacdo de actividades relacionadas
com aprendizagens a um nivel geral.

1.2. Estudar

As verbalizacdes desta subcategoria remetem para o estudar enquanto tarefa, intimamente

relacionada com as aprendizagens.

2. Actividades Disciplinares
Todas as verbalizagBes desta categoria enumeram um conjunto de disciplinas escolares em

gue as criancas realizam actividades.

3. Actividades nas Areas Curriculares
Todas as verbalizagGes incluidas nesta categoria reportam-se a ideia que na escola as
criancas realizam actividades relacionadas com as areas curriculares definidas nos curriculos
nacionais do Ministério da Educacao. Nesse sentido, definiram-se quatro subcategorias

3.1. Lingua Portuguesa

As verbalizacBes desta subcategoria referem-se a actividades no ambito da Lingua
Portuguesa, nomeadamente ao nivel da leitura e da escrita.

3.2. Matemética

As verbalizagbes desta subcategoria relacionam-se com as actividades de Matematica,
sobretudo ao nivel do trabalho com niimeros e contas simples.

3.3. Estudo do Meio

As verbalizacdes desta subcategoria relacionam-se com actividades no dominio do Estudo
do Meio, particularmente sobre animais e plantas.

3.4. Expressodes

As verbalizacBes desta subcategoria referem-se a actividades de Expressoes,

maioritariamente ao nivel da expresséo plastica.
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4. Trabalhos
Todas as verbalizacdes desta categoria se referem a realizagao de trabalhos, quer em termos
mais gerais, quer ao nivel da realizacdo das primeiras fichas de trabalho. Muitos destes
trabalhos derivam da categoria anterior. Desse modo, definiram-se duas subcategorias

4.1. Trabalhos Gerais

As verbalizagBes inscritas nesta subcategoria referem-se ao facto de na escola se
realizam diversos trabalhos, sem especificar a tipologia dos mesmos.

4.2. Fichas e Testes

As verbalizacdes desta subcategoria remetem para a realizacdo de fichas e testes, muitos

deles com vista a concretizagao das primeiras aprendizagens.

5. Actividade Nao Curriculares
Todas as verbalizacbes desta categoria incluem actividades que n&o se encaixam
directamente nas areas de conteldo anteriormente apresentadas noutra categoria, logo
também nado estdo directamente inscritas nos curriculos nacionais de educacdo. Desse
modo, definiram-se trés subcategorias

5.1. Actividades com Novas Tecnologias da Informacédo e da Comunicacdo (NTIC)

As verbalizacdes inseridas nesta subcategoria reportam-se ao uso das novas tecnologias
para a realizacédo das tarefas, nomeadamente o computador.

5.2. Visitas de Estudos

As verbaliza¢Bes abrangidas por esta subcategoria remetem-se para as visitas de estudo

realizadas fora da sala do pré-escolar, incluindo visitas a outras escolas, por exemplo.

6. Brincar
As verbalizacdes desta categoria referem-se as actividades ludicas realizadas no pré-escolar,

sendo que muitas crianc¢as clarificam as brincadeiras realizadas.

7. Horarios e Rotinas

Esta categoria engloba verbalizacdes centradas na realizacdo de actividades diarias e,
habitualmente, sempre no mesmo horario. Apesar de ndo se ter definido nenhuma
subcategoria formal, as verbalizacdes dizem respeito aos tempos dedicados as refeicdes,

nomeadamente aos almogos e lanches.
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c) O gque se aprende na escola?

1. Aprendizagens Gerais
As verbalizacdes inseridas nesta categoria compreendem as aprendizagens realizadas na escola,

sem especificagdo do seu conteldo ou tipologia.

2. Aprendizagens Disciplinares
Esta categoria abrange as verbalizacbes em que as criancas fazem referéncia ou enumeram um

conjunto de disciplinas escolares em que realizam aprendizagens.

3. Aprendizagens nas Areas Curriculares
As verbaliza¢des abrangidas por esta categoria remetem para as aprendizagens realizadas ao nivel
das areas curriculares definidas pelos curriculos nacionais de educacdo. Nesse sentido, definiram-
se quatro subcategorias

3.1. Lingua Portuguesa

As verbalizacdes incluidas nesta subcategoria referem-se as aprendizagens concretizada ao
nivel da Lingua Portuguesa, nomeadamente na area da leitura e da escrita.

3.2. Matematica

As verbalizacdes inscritas nesta subcategoria incluem as aprendizagens realizadas na area da
Matematica, nomeadamente a aprendizagem dos nameros.

3.3. Estudo do Meio

As verbalizacGes desta subcategoria contém as aprendizagens efectuadas na area de Estudo do
Meio, nomeadamente aprendizagens relacionadas com a natureza e o corpo humano.

3.4. Expressoes

As verbalizacGes desta subcategoria referem-se as aprendizagens especificas concretizadas na
area curricular de Expressfes, nomeadamente aprendizagens que envolvem a expressao plastica e

musical.

3. Trabalhos
Todas as verbalizacdes desta categoria se referem a aprendizagem de trabalhos gerais no pré-

escolar.

4. Regras e Comportamentos
As verbalizacdes inseridas nesta categoria abarcam a aprendizagem das varias regras de
convivéncia social e, consequentemente, os comportamentos adequados a ter nas relacbes com os

outros e na sala de aula.
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d) Para que serve o/a professor/a?

1. Promover Aprendizagens
Todas as verbalizagdes inscritas nesta categoria reportam-se a ideia que o/a professor/a serve para
fomentar e facilitar as aprendizagens junto das criancas, bem como para avaliar essas mesmas
aprendizagens. Desse modo definiram-se trés subcategorias

1.1. Ensinar

Nesta subcategoria classificam-se todas as verbalizacGes em que as criancas se referem ao(a)
professor(a) como tendo a funcdo de transmitir os conhecimentos. Algumas criangas enunciam que
este agente educativo serve para “aprender”, interpretado no sentido de que sao elas préprias que
aprendem o que lhes é ensinado.

1.2. Ajudar

As verbalizacdes desta subcategoria expressam a ideia que o/a professor/a serve para coadjuvar
as criangas, sobretudo as que tém mais dificuldades ou que ndo sabem fazer algo, na realizagédo
das suas actividades.

1.3. Avaliar

As verbaliza¢gBes desta subcategoria centram-se no papel do/a professor/a em avaliar o que as

criangas sabem ou ndo sabem, o que esta certo e o que esta errado.

2. Estabelecer Regras e Comp ortamentos
As verbalizacBes desta categoria indicam que o/a professor/a deve estabelecer (ou coordenar o
estabelecimento) das regras da sala e, consequentemente, procurar que as criancas as cumpram.
Classificam-se nesta categoria verbalizacbes relacionadas com a funcdo do/a professor/a em
nortear e reajustar os comportamentos que infrinjam as regras, bem como o seu papel de guiar as
criangas para as tarefas que devem realizar. Assim, definiram-se duas subcategorias:

2.1. Orientar e Reajustar Comportamentos

Nesta subcategoria enquadram-se as verbalizages em que o(a) professor (a) estabelece e
corrige os comportamentos errados das criangas.

2.2. Dirigir Comportamentos

Nesta subcategoria incluem-se verbaliza¢cdes em que o/a professor/a indica as criancas “0 que

devem fazer”.
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Tema lll - A Escola

Neste tema pretendeu-se investigar um conjunto de dados ligados a transicdo do
pré-escolar para o 1° ano, através de um conjunto de oito (para as criangas do pré-
escolar) ou nove (para as criangas do 1° ano) perguntas (sempre que difiram,
apresenta-se primeiro a do pré-escolar e depois a colocada as criancas da escola). A
primeira pergunta - “Ja pensaste como vai ser quando fores para a escola? O que
pensaste?” / “JA pensavas como ia ser quando viesses para a escola? O que
pensavas?”’ - pretendia analisar os pensamentos das criancas sobre o que
seré/seria a escola . Por sua vez, a segunda questao, “Alguém te falou sobre o que se
faz ou como vai ser a escola? O que disseram?” / “Alguém te falou sobre o que se faz
ou como ia ser a escola? O que disseram?”, visava analisar as primeiras
informagBes transmitidas as criangas sobre a escola , antes da transigcdo . A
terceira pergunta procurava analisar as semelhancas, ou seja, as continuidades
percepcionadas pelas criangcas entre o pré-escolar e a escola - (“O pré-escolar
diferente da escola?”) “O que vai ficar igual?” / “O que ficou igual?”. A quarta questao
pretendia identificar as mudancas, ou seja, as descontinuidades percepcionadas,
pelas criangas, entre o pré-escolar e a escola - (“O pré-escolar € diferente da
escola?”) “O que vai mudar?” / “O que mudou?”. A quinta pergunta pretendia que as
criancas falassem sobre os pré-requisitos que consideram ser importante deter a
entrada para a escola , ou seja, “O que pensas ser importante saber para quem vai
para a escola?”. Depois, a sexta questao pretendia conhecer actividades que podem
“acompanhar a transicdo”, ou seja, actividades que, apds a transi¢cdo, as criancas
gostariam de manter na escola - “O que gostarias de fazer na escola que depois ndo
vais poder fazer?” / “O que gostarias de fazer na escola que agora ja ndo podes
fazer?”. A sétima questdo deste tema remete para 0s motivos pelos quais as
criangas gostariam de permanecer no pré-escolar ou ir para a escola , ou seja,
saber o que mais as atrai no pré-escolar ou na escola - “Se pudesses escolher,
preferirias ficar no pré-escolar ou ir para o 1° ano? Porqué?”. A oitava questao,
“Sentes que entrar na escola te vai fazer ficar mais crescido? Porque pensas isso?” /
“Sentes gque entrar na escola te fez ficar mais crescido? Porque pensas isso?”, visava
compreender as razdes pelas quais as criangas percepcionam (ou ndo ) a entrada
na escola como factor de crescimento e/ou de desenv  olvimento. Finalmente, a
dltima questdo, colocada apenas as criangcas que ja transitaram, ambicionava
conhecer o “processo de transicdo”  (primeiros impactos e primeiras actividades

realizadas na escola ) - “Como foram os primeiros dias de escola?”.
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a) Ja pensaste como vai ser quando fores para a esc ola? O que
pensaste? - PE
a) Ja pensavas como ia ser quando viesses para a es cola? O que

pensavas? - E

1. Aprendizagens
As verbalizagGes incluidas nesta categoria reportam-se ao que as criangas pensavam sobre as
aprendizagens que irdol/iriam realizar e, consequentemente, a sua operacionalizacdo através dos
trabalhos, antes de entrarem para a escola. Nesse sentido, esta categoria divide-se em trés
subcategorias :

1.1. Aprendizagens Gerais

As verbalizagdes incluidas nesta subcategoria referem-se ao que as criangas pensam/pensavam
sobre um conjunto de aprendizagens que vao concretizar, independentemente da sua tipologia,
conteudo ou especificidade.

1.2. Aprendizagens Especificas

As verbaliza¢des incluidas nesta subcategoria referem o que as criangcas pensam/pensavam
sobre os conteldos das aprendizagens que irdo/iriam realizar (ler, escrever e contar, por exemplo).

1.3. Concretizagdo das Aprendizagens - Trabalhos

As verbalizag@es incluidas nesta subcategoria referem-se aos pensamentos das criancas sobre a

realizacéo de trabalhos gerais com vista ao desenvolvimento e a promocgéo das aprendizagens.

2. Amizades
Todas as verbalizagBes desta categoria enfatizam os pensamentos das criangas sobre os amigos

que esperam/esperavam vir a fazer na escola ou o facto de com a transi¢do perderem alguns.

3. Espaco Fisico
As verbaliza¢cBes inscritas nesta categoria remetem para 0s pensamentos relativos as mudancas

operadas no espaco fisico que as criancas esperam/esperavam vir a encontrar.

4. Primeiras Expectativas
As verbaliza¢des inscritas nesta categoria remetem para um conjunto de expectativas especificas
que as criancas emitem sobre a escola. Para definir estas expectativas, organizaram-se trés
subcategorias :

4.1. Gostar vs. Nao Gostar

As verbalizacdes desta subcategoria remetem para 0s pensamentos das criangas sobre o facto
de irem ou nédo gostar da escola, por ser divertida e de se irem “sentir bem” apés a transicéo.

4.2. Boavs. Ma

As verbalizacGes desta subcategoria reportam-se aos pensamentos das criangas sobre o facto
de a escola ser algo bom ou mau.

4.3. Fécil vs. Dificil

As verbalizagbes desta subcategoria remetem para 0s pensamentos das criancas sobre a

facilidade ou dificuldade que ir&o/iriam encontrar na escola.
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5. Horérios e Rotinas
As verbalizacdes desta categoria dizem respeito aos pensamentos das criangas sobre horarios e

rotinas estabelecidos pela transicéo.

6. Professores e Auxiliares
As verbalizacdes desta categoria referem-se aos pensamentos das criangas sobre os professores e

auxiliares que esperam/esperavam ir/vir a encontrar na escola.
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b) Alguém te falou sobre o que se faz na escola ou como vai ser a escola? O
que disseram? - PE
b) Alguém te falou sobre o que se faz ou como ia se r a escola? O que

disseram? - E

1. Aprendizagens
As verbalizag6es incluidas nesta categoria descrevem que as primeiras informacdes recebidas pelas
criancas sobre a escola se relacionam com o que ai iriam aprender. Nesse sentido, esta categoria
divide-se em trés subcategorias

1.1. Aprendizagens Gerais

As verbalizacfes desta subcategoria compreendem as primeiras informacdes dadas as criancas
a respeito das aprendizagens que iriam efectuar na escola, independentemente da sua tipologia,
contelido ou especificidade.

1.2. Aprendizagens Especificas

As verbalizagBes inscritas nesta subcategoria abrangem as primeiras informacdes que as
criancas receberem sobre os contetidos das aprendizagens que irdo/iriam realizar na escola.

1.3. Concretizagdo das Aprendizagens - Trabalhos

As verbalizac8es incluidas nesta subcategoria referem-se as informacdes sobre os trabalhos e a

actividade de trabalhar, transmitidas as criancas, antes da sua entrada na escola.

2. Regras e Comportamentos
Todas as verbalizacdes desta categoria remetem para o que foi dito/tinha sido dito as criancgas,
antes da sua entrada na escola, sobre as regras existentes e 0os comportamentos que devem,

consonantes com essas regras (como ter atencdo ao que o/a professor/a diz).

3. Primeiras Expectativas
As verbalizacdes inscritas nesta categoria remetem para um conjunto de expectativas especificas
transmitidas as criancas sobre a escola. Para definir estas expectativas, organizaram-se trés
subcategorias :

3.1. Gostar vs. Nao Gostar

As verbalizacBes desta subcategoria remetem para as ideias transmitidas sobre o facto de as
criancas irem ou ndo gostar da escola, por ser divertida e de se irem “sentir bem” ap6s a transicao.

3.2. Boavs. M4

As verbalizacGes desta subcategoria reportam-se as informacg6es sobre o facto de a escola ser
algo bom ou mau para as criancas.

3.3. Facil vs. Dificil

As verbalizacbes desta subcategoria remetem para as informacdes transmitidas as criancas

sobre a facilidade ou dificuldade que irdof/iriam encontrar na escola.

4. Amizades

Todas as verbalizag6es desta categoria indicam que as criancas foram informadas que com a

235




transicéo irdo/iriam perder alguns amigos, enquanto vao ter a oportunidade de encontrar outros na

escola.

5. Horérios e Rotinas
As verbalizacbes dizem respeito a alteragfes nos horarios e rotinas que foram transmitidas as
criancas, sobretudo no que diz respeito ao tempo dos intervalos.

6. Professores

As verbalizacBes desta categoria referem-se as informacfes transmitidas as criancas sobre os

professores que terdo/teriam na escola.
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(“O pré-escolar é diferente da escola?”)
c) O que vai ficar igual? - PE

c) O que ficou igual? - E

1. Aprendizagens
As verbalizagdes transmitem a ideia que na escola se continua a aprender, eventualmente
desenvolvendo-se as aprendizagens iniciadas no pré-escolar.

1.1. Aprendizagens Especificas

As verbalizagbes desta subcategoria dizem respeito a manutencdo de determinadas
aprendizagens entre o pré-escolar e a escola, sendo o conteddo especificado pelas criangas.

1.2. Concretizacdes das Aprendizagens — Trabalhos

As verbaliza¢gBes nesta subcategoria reportam-se aos trabalhos que as criancas irdo continuar a

realizar na escola, semelhantes ao que ja fazem/faziam no pré-escolar.

2. Brincar
As verbalizacbes dizem respeito as actividades ludicas e ao tempo dedicado a essas mesmas

actividades entre o pré-escolar e a escola.

3. Regras e Comportamentos
Todas as verbalizac8es desta categoria referem-se a manutencéo das regras entre o pré-escolar e a
escola, bem como ao facto de as criancas se deverem comportar correctamente, tal como ja

aconteceria no pré-escolar.

4. Horarios e Rotinas
Esta categoria classifica as verbalizacdes centradas na realizacdo de actividades diarias e,
habitualmente, sempre no mesmo horario, que se mantiveram entre um e o outro nivel educativo em
estudo. Para a sua operacionalizacdo definiram-se duas subcategorias

4.1. Refeicbes

As verbalizacbes desta subcategoria relacionam-se com as refeicbes, nomeadamente os
almocos e lanches.

4.2. Horérios das Disciplinas

As verbalizacdes desta subcategoria correspondem a manutencao do horario geral das

disciplinas, ou pelo menos, a sua organizagdo em tempos lectivos.

5. Amizades
Todas as verbalizacbes desta categoria remetem para 0S amigos que as criangas Vvao

manter/mantiveram na transi¢éo entre o pré-escolar e a escola.

6. Espaco Fisico
As verbalizacBes desta categoria reportam as semelhancas que as criancas irdo

encontrar/encontraram entre o espaco fisico do pré-escolar e o da escola.
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(“O pré-escolar é diferente da escola?”)
d) O que vai mudar? - PE
d) O que mudou? - E

1. Aprendizagens
Todas as verbalizacdes desta categoria reflectem as mudancas operadas, com a transicdo, ao nivel
das aprendizagens e da realizacdo de trabalhos que levam a sua concretizacdo. Nesse sentido,
definiram-se trés subcategorias

1.1. Aprendizagens Gerais

As verbaliza¢des desta subcategoria dizem respeito ao facto de na escola se aprenderem mais
coisas relativamente ao que acontecia no pré-escolar, independentemente do contelido ou da
tipologia dessas aprendizagens.

1.2. Aprendizagens Especificas

As verbaliza¢cBes desta subcategoria compreendem os contetidos das novas aprendizagens que
se realizam na escola, independentemente da area curricular.

1.3. Concretizacéo das Aprendizagens - Trabalhos

As verbalizagbes desta subcategoria abrangem as mudancas operadas ao nivel dos trabalhos,

guer em termos da sua quantidade, quer ao nivel do seu contetdo.

2. Brincar

As verbalizacBes desta categoria remetem para o facto do tempo dedicado as actividades ludicas
ser menor na escola em comparacao com o do pré-escolar, até porque na escola, pelo que as
criancgas dizem, ja existem menos brinquedos.

3. Regras e Comportamentos
As verbalizacBes desta categoria referem-se ao aumento das regras na transicdo para a escola,

bem como a alteragdo dos comportamentos de algumas criangas.

4. Horarios e Rotinas
Esta categoria classifica as verbalizacbes centradas na realizacdo de actividades diarias e,
habitualmente, sempre no mesmo horario, que se diferenciaram entre um e o outro nivel educativo
em estudo. Para a sua operacionalizacao definiram-se duas subcategorias

4.1. Refeicbes

As verbalizacbes desta subcategoria relacionam-se com as refeicbes, nomeadamente o0s
almocos e lanches.

4.2. Intervalos

As verbalizag6es desta subcategoria remetem para as alterag6es operadas ao nivel dos tempos

dos intervalos.

5. Amizades
As verbalizacdes desta categoria remetem para a perda de amigos, bem como para o conhecimento

dos novos colegas operado na escola.
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6. Espaco Fisico
As verbalizagbes desta categoria reportam-se as diferencas que as criangas irdo

encontrar/encontraram entre o espaco fisico do pré-escolar e o da escola.

7. Crescimento
As verbalizacdes desta categoria indicam que entre o pré-escolar e a escola as criancas manifestam

a mudanca no sentido do seu crescimento fisico.
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e) O que pensas ser importante saber para quem vai para a escola?

1. Aprendizagens Curriculares
As verbalizacbes desta categoria referem-se aos conteldos que as criangcas ja devem ter
interiorizado, no que toca as areas curriculares. Neste sentido definiram-se quatro subcategorias

1.1. Lingua Portuguesa

As verbalizacdes desta subcategoria dizem respeito as aprendizagens de Lingua Portuguesa que
as criancgas ja devem ter concretizado, relacionadas com a iniciacdo a escrita e a leitura.

1.2. Matematica

As verbalizacbes desta subcategoria abrangem as primeiras aprendizagens que as criancas
devem ter concretizado no ambito da Matematica, sobretudo no que toca ao dominio dos nimeros e
de contas simples.

1.3. Estudo do Meio

As verbalizacbes desta subcategoria remetem para as primeiras aprendizagens que devem estar
iniciadas, antes da transicao, referentes a area do Estudo do Meio, como alguns conhecimentos
sobre o corpo humano, por exemplo.

1.4. Expressdes

As verbalizagBes desta subcategoria reportam-se as actividades de expressdes que as criangas ja

devem saber fazer antes de entrar na escola, nomeadamente no que toca a expresséao plastica.

2. Trabalhos
As verbalizacBes desta categoria remetem para a necessidade das criangcas saberem o que vao
fazer na escola, ou seja, distinguir quando é para trabalhar e ndo para brincar. Neste sentido
definiram-se duas subcategorias

2.1. Trabalhos Gerais

As verbalizac¢des inscritas nesta subcategoria referem-se aos diversos trabalhos que as criancas
devem saber que vao realizar na escola, sem especificarem a tipologia dos mesmos.

2.2. Fichas e Testes

As verbalizacBes desta subcategoria remetem para a realizacdo de fichas e testes que as
criancas devem saber que vao realizar na escola, com vista ao desenvolvimento e a avaliagdo das

aprendizagens.

3. Estudar
Todas as verbalizacdes desta categoria indicam que as criancas devem saber que ao irem para a

escola tém de estudar, marcando o espaco da escolarizacdo formal.
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4. Regras e Comportamentos
As verbalizacfes desta categoria remetem para a necessidade das criancas terem interiorizado um
conjunto de regras de (con)vivéncia social, que se irdo repercutir nos seus comportamentos. Neste
sentido, definiram-se duas subcategorias

3.1. Saber Ser e Saber Estar

As verbaliza¢cBes desta subcategoria indicam que, antes da transicao, as criancas devem saber
comportar-se nas relagdes com os outros, tendo em conta que o pré-escolar ja deve ter comegado a
promover o desenvolvimento dos “bons comportamentos”.

3.2. Refeicdes

As verbalizacdes desta subcategoria indicam que, antes de entrarem na escola, as criancas
devem ter desenvolvido um conjunto de competéncias relacionadas com a alimentagcao, como o
conseguirem comer sozinhas, por exemplo.
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f) O que gostarias de fazer na escola que depois nd 0 vais poder fazer? -
PE

f) O que gostarias de fazer na escola que agora ndo  podes fazer? - E

1. Brincar
Todas as verbalizacdes desta categoria remetem para as actividades lidicas que as criancas
gostariam de continuar a poder ter na escola, ou seja, para as varias brincadeiras que
eventualmente se perdem com a transi¢do. Neste sentido, definiram-se duas subcategorias

1.1. Brincar na Sala

Nesta subcategoria enquadram-se as verbalizacdes relacionadas com as brincadeiras que
realizavam e os brinquedos que as criangas tinham no pré-escolar e que gostavam de manter em
contexto de sala de aula.

1.2. Brincar no Recreio

Esta subcategoria compreende as verbalizacdes relacionadas com as brincadeiras e os
brinquedos/equipamentos que as crian¢as tinham no recreio do pré-escolar e gostavam de manter

no recreio da escola.

2. Actividades de Expresséo Plastica
Todas as verbalizacdes desta categoria dizem respeito as actividades de expresséo plastica que as

criancas fazem/faziam no pré-escolar e gostariam de continuar a fazer na escola.
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gl) Se pudesses escolher, preferias ficar no pré-es  colar ou ir para o primeiro
ano? (IR PARA O 1° ANO)

1. Aprendizagens
As verbalizacdes nesta categoria revelam a preferéncia das criancas em transitar, pela possibilidade
de obtengcdo de mais aprendizagens, quer em termos gerais quer especificos. Desse modo,
estabeleceram-se duas subcategorias

1.1. Aprendizagens Gerais

As verbalizacdes remetem para o incremento de aprendizagens realizadas na escola, motivo
pelo qual as criancas optariam por transitar. Nesta subcategoria as verbalizacdes ndo incluem o
conteudo ou a tipologia das aprendizagens a que as criangas se referem.

1.2. Aprendizagens Especificas

As verbalizag6es nesta subcategoria descrevem a especificidade das aprendizagens que as

criangas querem fazer na escola, motivo pelo qual optariam por concretizar a transicdo.

2. Crescimento/Desenvolvimento
As verbalizacGes desta categoria remetem para a ideia de que as criancas se sentem motivadas
para transitar pelo facto de crescerem e se puderem desenvolver para, mais tarde, “serem alguém

na vida”.

3. Brincar
As verbalizac6es desta categoria remetem para a ideia de que as criangas se sentem motivadas
para transitar pelo facto de poderem ter alguns momentos ladicos na escola e manifestarem a sua

preferéncia por alguns materiais que podem usar nesses momentos.

4. Espaco Fisico
As verbalizacdes nesta categoria reportam a preferéncia das criancas pelo aumento do espaco

fisico na escola, motivo pelo qual gostariam de transitar.

5. Horarios e Rotinas
As verbalizacBes nesta categoria referem-se a preferéncia das criancas pelos intervalos existentes

na escola, o que, caso pudessem escolher, as levaria a transitar.
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g2) Se pudesses escolher, preferias ficar no pré-es  colar ou ir para o
primeiro ano? (FICAR NO PRE-ESCOLAR)

1. Trabalhos
As verbalizac¢des incluidas nesta categoria reportam aos trabalhos que as criancas realizam no pré-

escolar e apontam como motivo para, caso pudessem, optarem por ndo transitar.

2. Brincar
As verbalizacBes desta categoria indicam que as criangas prefeririam néo transitar para manterem
0s tempos, espacos e brinquedos dedicados as actividades ludicas e divertidas realizadas no pré-

escolar, ou seja, para ndo perderem as brincadeiras.

3. Horarios e Rotinas
As verbalizacdes inscritas nesta categoria remetem para a preferéncia dos horarios e das rotinas do

pré-escolar, nomeadamente no que aos tempos dos intervalos diz respeito.

4. Sentimentos
As verbalizacBes desta categoria reportam a preferéncia das criangcas em ficar no pré-escolar por

considerarem que se sentem “bem” e felizes nesse nivel educativo.

5. Amizades
As verbaliza¢des indicam que as criangas, caso pudessem escolher, preferiiam nao transitar para

ficarem com os amigos que tém/tinham na pré-escola.
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h) Sentes que entrar na escola te vai fazer ficar m  ais crescido? Porque
pensas isso? - PE
h) Sentes que entrar na escola te fez ficar mais cr escido? Porque

pensas isso? - E

1. Crescimento
Todas as verbalizagBes englobadas por esta categoria remetem para o sentido do crescimento
atribuido a entrada na escola. Este sentido operacionaliza-se em duas subcategorias

1.1. Fisico

Nesta subcategoria incluem-se as verbalizacGes relacionadas com o crescimento fisico e com
aspectos que o proporcionem, motivo pelo qual as criancas se consideram mais crescidas com a
transicéo.

1.2. Idade Cronolégica

Esta subcategoria abrange todas as verbaliza¢6es referentes ao crescimento “em idade”, ou seja,

ao “ter mais anos”.

2. Entrada na Escola
As verbalizacdes desta categoria referem-se ao facto das criancas se sentirem mais crescidas por ja

nao serem mais criancas da pré-escola, mas sim alunos da escola.

3. Aprendizagens
As verbalizacGes desta categoria reportam-se a ideia de que as criancas se sentem mais crescidas
com a entrada na escola por irem realizar/realizaram mais aprendizagens e por fazerem mais
trabalhos. Esta categoria organiza-se em trés subcategorias

3.1. Aprendizagens Gerais

As verbalizacbes desta subcategoria remetem para um aumento das aprendizagens que as
criancas realizam na escola, sem definirem qual o seu contetido ou tipologia.

3.2. Aprendizagens Especificas

As verbalizac8es desta subcategoria descrevem a especificidade das novas aprendizagens
realizadas na escola.

3.3. Concretizacao das Aprendizagens - Trabalhos

As verbaliza¢Bes inscritas nesta subcategoria remetem para o aumento dos trabalhos que as

criangas realizam na escola.

4. Competéncias e Responsabilidades
As verbalizacBes desta categoria remetem para a aquisicdo de novas competéncias e mais

responsabilidades, por parte das crian¢as, com a entrada na escola.

5. Amizades
As verbalizacdes desta categoria referem-se ao facto de as criancas sentirem que cresceram com a

entrada na escola porque conseguiram fazer novos amigos.
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1) Como foram os primeiros dias de escola?

1. Primeiros Impactos
As verbalizacBes desta categoria relatam os primeiros impactos que as criancas sentiram apoés
terem realizado a sua transigcdo da pré-escola para a escola.

1.1. “Solidao”

As verbalizac6es desta subcategoria abarcam a ideia de que apos a transicdo, principalmente
nos primeiros dias de escola, as criangcas se sentiam sozinhas, pois entraram num novo “mundo”
sem conhecer praticamente ninguém.

1.2. Novos Colegas

As verbalizagdes desta subcategoria referem-se as (primeiras) relagdes entre pares que as
criancas comecam a desenvolver depois da entrada na escola, sobretudo apds os primeiros
momentos de “soliddo”.

1.3. Novo Espaco Fisico

As verbalizacdes desta subcategoria remetem para as alteragdes e a consequente desorientacao
que as criangas encontraram no momento da transi¢do para a escola.

1.4. Reunido de Pais

As verbalizacbes desta subcategoria dizem respeito a reunido realizada entre o0s
pais/encarregados de educacao e o/a professor/a antes do inicio das primeiras actividades lectivas

propriamente ditas.

2. Primeiras Actividades
As verbalizacBes desta categoria remetem para as primeiras actividades realizadas pelas criangas

apos a transicao para a escola, o que ndo implica que sejam “aprendizagens formais”.
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Anexo V

Grelhas de Analise de Conteudo
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a) Para que serve o pré-escolar?

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“aprender” (crianca 2)
“Serve para aprender coisas.” (crianga 3)
“para aprender” (crianga 4) “Para aprendermos” (crianca 7; 15)
“Para aprender coisas, mas ainda ndo aprendemos assim “Para aprender coisas.” (crian¢a 9; 11)
) ) tantas coisas, aprendemos poucas.” (crianga 6) “para aprender” (crianga 16; 19; 22; 23)
1.1. Aprendizagens Gerais “Para aprendermos (...) a fazer coisas novas, também fazer 8 42%  “Para ouvir as coisas para nés aprendemos.” 11 28% 19 33%
coisas que ndo sabemos.” (crianca 7) (crianga 17; 25)
“Para ensinar os amigos.” (crianca 9) “Acho que o colégio serve para 0s meninos
“Para aprendermos coisas que ainda ndo sabemos.” (crian¢a aprenderem as coisas.” (crianga 21)
10)
“Para aprender.” (crianga 11)
“aprender musica, também fazer desenhos e
isso” (crianca 2)
) “Para aprender as letras...” (crianga 1) “fa_tzermos des_enh"os (crlanga 12)
1.2. Aprendizagens “ . . pintarmos coisas” (crianca 18)
aprender a fazer amigos novos” (crianga 7) “ . . N
1. - . AR 3 16% aprender a pintar, a fazer os ndmeros ... 6 15% 9 16%
Especificas para escrever as coisas” (crianca 4) (crianca 19)
Aprender “[Acho que o colégio serve para 0s meninos]
(...) pintarem os desenhos ...” (crianga 21)
“fazer desenhos” (crianca 22)
“Para aprender as coisas antes de ir para a
. Escola Priméria.” (crianca 1)
1.3. Aprendizagens “Para ja saber as coisas quando formos para a outra escola “para ndo irmos para a escola sem saber
- ] R 1 5% ; s 3 8% 4 7%
Preparatérias para a Escola dos crescidos.” (crianca 8) muitas coisas” (crianga 7)
“Para nos prepararmos para o 1° ano...”
(crianga 10)
1.4. Concretizagao das “_;P_:;?bfg;er;;at\)glggss. p(c():drgrr;%as zf)azer coisas (...) s vezes “Para fazer trabalhos.” (crianga 5; 14)
0 “ femc B (i . 0 o
Aprendizagens - Trabalhos temos de fazer trabalhos que s&o mesmo importantes.” 2 11% “Para faz?rmqs coisas.” (crianca 18; 24) 5 13% 7 12%
. trabalhar” (crianga 19)
(crianca 6)
TOTAL - 14 74% - 25  64% 39  67%
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. Exemplos
Categorias P

Total

Subcategorias
Pré-Escolar N %

1° Ano N % N

%

2. Brincar

“para brincar” (crianga 4; 10; 12)
“Para os meninos brincarem.” (crianga 5) 5 26%
“as vezes podemos brincar” (crianga 6)

“Para brincar com os colegas (...) e jogos.”
(crianca 2)

“Serve para brincar.” (crianca 3; 11)

“Para brincar.” (crianga 4; 6; 8; 9; 12; 20; 25)
“O colégio serve para brincar...” (crianga 5)
“Para nos divertir.” (crianga 13)

“Para brincarmos, fazermos jogos, ..."
(crianga 18)

“[Acho que o colégio serve para 0s meninos]
brincarem um bocadinho.” (crianga 21)

14 36% 19

33%

TOTAL - 19  100%

- 39 100% 58

100%
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b) O que se faz no pré-escolar?

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“marcavamos as presencas e as faltas” (crianca 1)
“Fazemos trabalhos de letras.” (crianca 2) “As senhoras contavam-me histérias.” (crianca 2)
“escrevemos” (crianca 3) “fazer o alfabeto as vezes e tinha la& um quadro (...)
“Lemos.” (crianga 4) Escreviamos letras e depois copiavamos para o caderno...
1.1. Lingua “fazer uma carta para convidar ...” (crian¢a 7) (crianca 6)
Portuguesa “letras” (crianca 9) o 7 13%  “faziamos pa_tlavr_as" (cri_anga 8) 10 16% 17 15%
“As vezes quando a M. conta uma historia, n6s “ouviamos histérias” (crianga 13; 17; 20)
copiamos as letras numa folha.” (crianga 10) “lemos histérias” (crianca 19)
“Brincar com os livros ...” (crianga 12) “escrever, as vezes, as vezes escrevia algumas ... o abcd
,..." (crianga 21)
“liamos” (crianga 25)
1.2. Matematica E ar;lg:]sg(;f'e rg:f?g;ﬁé 2 10) 2 4%  “la no colégio faziamos algumas contas” (crianga 21) 1 2% 3 3%
1. Actividades nas “Fazemos trabalrjos s_obre"anir_nais, se uns séo
altos se outros sdo baixos.” (crianga 3)
Areas de Contetido “fazemos um mapa (...) coisas do nosso corpo.” i balh . di . o«
1.3. Estudo do (crianca 5) izemos um trabalho que é para lizer o que € que nés néo
. “A area das ciéncias e o brincar com a agua.” 5 9% ppdlamos fazer aos outroslamlgos (crianca 23) . 2 3% 7 6%
Meio (crianca 6) ' “f|zemos uma arvere, _met|amos uma semente e depois, e
“vamos apanhar folhas para os bichinhos da depois regavamos” (crianga 25)
seda que estéo ja em borboletas...” (crianga 9)
“fazemos o caminho todo no mapa” (crianga 11)
“Pintavamos elefantes ...” (crianga 1)
“Fazer desenhos, (...) musicas com a professora” (crianga 2)
“Fazemos desenhos ..."” (crianca 1; 11; 12) “As vezes faz-se pinturas, (...), outras vezes faz-se
1.4. Expressdes ~ Pintura de lapis e de canetas” (crianca 2) 1 21% desenhos.” (crianga 3) 18 29% 29 2504

“Pintamos.” (crianga 3)
“Desenhamos (...) cantamos uma

“La fazemos desenhos...” (crianca 4; 8;12; 21)
“pintar” (crianga 7; 17)
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“primeiro pintamos e recortamos e (...) as vezes, na parte da tarde, fazemos
recortes, pintura...” (crianga 9)
cancao” (crianca 4) "pintar desenhos (...) muitos trabalhos de expresséo plastica, ...” (crianca 10)
di ictintas” (crign a6) “na P&scoa fizemos um coelhinho que trazia & ovos da Pascoa e ... também
“Fi?:has de intu(r;a carimbos fizemos uma flor que pintAvamos com uma coisa assim na tinta e depois borravamos
(...) pintar c?om Ié’ is de cor‘ na flor... e também um dia tinham tinta num copo, nés com uma palhinha
1. Actividades nas dééeﬁhos" (crian(;ap7) ' molh&dvamos e depois sopravamos a palhinha e depois saia a tinta ...” (crianca 13)
. Activi . i L . : ~ ; )
’ 1.4. Expressdes  “Desenhos, recortes, auto- 11 21 Fizum coragao, fiz um urso. Tinha la o coracéo, mas tive de meter coisas da cor do 18 29% 29 2504
Areas de retratos, ...” (crianca 8) coracgo...” (crianca 14) )
| “Fazem;).s“ recortes. " “Colavamos, faziamos desenhos ...” (crianga 15)
Contetido (crianga 9) “As educadoras diziam para fazermos um desenho, para ver qual era o mais bonito
“Dese%]hos e inturas.” e metiamos num calendario.” (crianga 20)
(crianca 10) P ' “Pintdvamos, (...), faziamos trabalhos com barro, faziamos muito desenhos...
¢ (crianga 22)”
“faziamos trabalhos com colas, pintar ...” (crianga 23)
“A fazer coisas... com papel, cartdo, cartolina.” (crianga 24)
TOTAL - 25  4T% - 31  50% 56  49%
“trabalhamos com a
educadora...” (crianga 1; 5 P " (i .
2.1. Trabalhos “Fazemos ( tra%alhos) ! Faziamos treLbelllhhos ( (crlan(;)a 1.20)
o ) “Fazemos trabalhos” (crianga 5
0, N 0, 0,
Gerais S??:Sgﬁgg " (crianca 6; 8) 6 11% “As vezes fazemos trabalhos ...” (crianga 9) 5 8% 1 10%
2 Trabalhos “fazemos  Varias  coisas” faz-se actividades” (crianca 11)
(crianca 11)
2.2. Fichas e “Fichas.” (crianca 1)
“Fichas fazemos muitas...” 2 4% 0 0% 2 2%
Testes (crianga 3)
TOTAL - 8  15% - 5 8% 13  11%
31 Actividades  [°9aM0S - computador
0, 0, 0,
com NTIC “ir para o computador 2 4% 0 0% 2 2%
3. Actividades pesquisar” (crianga 7)
N&o Curriculares fazer_ projectos, por exemplo
) o projecto do futebol, fizemos
3.2. Projectos um estadio” (crianca 7) 3 6% 0 0% 3 3%

“projectos de futebol que nds
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
fizemos, € um projecto pequeno, com pouco espago”
3.2. ProjeCtOS (C”an(}a 11) . 3 6% 0 0% 3 3%
“alguns projectos” (crianga 12)
3. Actividades Nzo “Vimos os golfinhos” (crianca 1)
' 3.3, Visitas de “jardim zoolégico” (crianga 5) )
Curriculares e “Quando fazemos alguma viagem (...) ou vamos a 4 8% “lamos passear.” (crianga 24) 2 3% 6 5%
Estudo algum passeio.” (crianga 11) “passedvamos, faziamos visitas de estudo” (crianca 25)
“E vamos aquela escola da M. e vamos a biblioteca.”
(crianca 10)
TOTAL - 9 17% - 2 3% 1 10%
“brincamos” (crianga 1; 3; 7)
“faziamos jogos” (crianga 2)
“brincava com os meus amigos” (crianca 4; 6)
“No colégio costumamos brincar” (crianga 5)
“Brincava com a pa, andava de escorrega, andava de
joaninha na rua.” (crianca 8)
“brincamos com legos (...) quando tocava iamos brincar
para o intervalo " (crianca 9)
P . “Brincar muito ..." (crianga 10)
“Br!ncamos. (crlan?a 1.) “Brinca-se...” (crianca 11)
Brincamos na rua.” (crianga 4) “ . o
g . Jogos (...) 0 jogo do lengo” (crianga 12)
Brincar.” (crianga 6) “jogar a bola com os meus amigos (...) l& no recreio
As vezes b"nnc_amos (...) na casinha, na mercearia e andar de escorrega, baloico (...) legos e as vezes eu trazia
i na garagem” (crianga 9) carros e brinquedos” (crianga 13)
4. Brincar “Vamos jogar para a rua.” (crianga 10) 7 13% q ¢ 22 35% 29 25%

“Temos a casinha das bonecas, e temos uma garagem
que é para brincar com os carros pequeninos e
estamos la as vezes.” (crianca 11)

“Brincar na casinha (...) com os jogos” (crian¢a 12)

“brincavamos aos guerreiros (...) com 0s carros, com 0s
zeros, com 0s jogos...” (crianga 14)

“Brincava (...) na casinha das bonecas (...) jogavamos”
(crianga 17)

“brincava” (crianga 18)

“A gente faziamos jogos, brinchvamos com as bonecas”
(crianga 19)

“Brincavamos na casinha das bonecas e jogar jogos.”
(crianca 20)

“brincdvamos mais ao jogo das estatuas (...) brincava a
casinha das bonecas” (crianga 21)

“brincavamos (...) de casinha, nos jogos...” (crianca 22)
“No intervalo jogava a bola, apanhava abelhas (...) fazia
jogos” (crianca 24)
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
4. Brincar 7 13%  “eralegos e brinquedos ... " (crianca 25) 22 3% 29  25%
“Também comemos e lanchamos e almogamos.”
5.1 Refeicges ~ (Crianca2) = . 4 8% o 0% 4 3%
“Almogamos.” (crianga 4; crianga 5)
5. Horérios e “As vezes vamos lanchar.” (crianca 9)
Rotinas “dormiamos a sesta” (crianca 2)
5.2. Descanso 0 0%  “as vezes dormia na sala, as vezes dormia no ginasio” 2 3% 2 2%
(crianca 21)
TOTAL - 4 8% - 2 3% 6 5%
TOTAL - 53  100% - 62 100% 115 100%
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c) O que se aprende no Pré-Escolar?

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano % N %
1.Aprendizagens “ap_rendo tudo o que as professoras dizem” ) - o
- (crianga 2) o aprender como era a escola ja a sério” (crianca o o
Gerais “aprender coisas que a nossa professora nos da” 2 8% 10 3% 3 5%
p q p )
(crianga 11)
“aprendemos a menina e o0 menino, depois
aprendemos algumas palavras e aprendemos a ler
melhor ... letra manuscrita ja sabia um bocadinho”
(crianca 2)
“Algumas letras.” (crianca 1) “Palavras, néo foi a escrever, foi a dizer” (crianga
“Aprendi a escrever” (crianga 4) 7)
“as letras do alfabeto.” (crianga 5) “Aprendia palavras, (...) a palavra rua.” (crianca 8)
2.1. Lingua “escrever palavras (...) ja sei escrever stop, ja sei “aprendi a fazer o meu nome ... mas ndo sabia
= escrever sim, ndo, sol, mée...” (crianga 6) 8 33% manuscrito” (crianga 13) 23% 17 27%
ortuguesa " . ) .
A ler, a escrever...” (crianca 8) a escrever... (...) 0 Nosso nome.” (crianga 15)
“as letras” (crianca 9) “Aprendi coisas por as histérias.” (crianca 17)
“letras” (crianga 10) “a ler” (crianga 19)
“A escrever.” (crianca 12) “O abecedario ... aprendi a escrever com letra
2. Aprendizagens nas como escrevo agora, algumas palavras ... e a
Areas de Contetido escrever nas linhas.” (crianga 21)
“A escrever, a fazer letras... a letra de maquina”
(crianga 22)
2.2. Matematica “ndmeros” (crianca 9; 10) 5 8% “Eu'Ja"sab]a ler os nimeros, mas alguns ainda néo 3% 3 5%
sabia.” (crianga 13)
“Aprendemos coisas sobre animais, aprendemos
coisas dentro de nés.” (crianga 3)
“Que o cérebro ou que o... corpo todo fazem
respirar.” (crianca 5)
2.3. Estudo do Meio 2 8% “Aprendi que tinhamos de tratar da natureza” 3% 3 5%

(crianga 25)
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“barro e isso.” (crianga 2)
“a pintar” (crianca 3; 4)
“aprendia a fazer pinturas com pincel.” (crianca 5)
“Aprendi a recortar, a pintar...” (crianca 9)
“A pintar...a recortar melhor, a colar melhor
“A fazer desenhos (...) para passar por cima dos porgue eu so6 fazia aquilo no meio, sé colava no
risquinhos e ndo podem sair (...) depois a pintar meio...” (crianga 10)
devagarinho.” (crianga 1) “faziamos painéis.” (crianga 11)
2. Aprendizagens nas 2.4. Expresses :aprend| musicas” (crianga 4) ' 4 17% :a plntarumelho'r.” (crianca 12) o 16 20% 20 31%
i Pompons e a desenhar bem, pintar bem por antes ndo sabia colar com cola” (crianca 14)
Areas de Conteltido dentro...” (crianga 6) “fazer desenhos.” (crianga 15; crianga 20)
“a cortar com uma tesoura ... cortar os Faiscas “A pintar, a cortar, a colar” (crianga 18)
direitinhos” (crianga 9) “Pinturas” (crian¢a 19)
“A pintar, porque eu vim para aqui e ja sabia
pintar...” (crianca 22)
“... fazer trabalhos com colas, com tesouras,
pintar...” (crianca 23)
“brincar, cortar, escalar ...” (crianca 25)
TOTAL - 6  67% - 29  68% 43 67%
“aprendi a fazer trabalhos” (crianga 2)
3. Trabalhos - “aprendo a fazer trabalhos” (crianga 2) 1 4% “aprendi a trabalhar” (crianga 13) 3 8% 4 6%
“Aprendi a fazer trabalhos.” (crianga 22)
“Aprendi a... a fazer... coisas divertidas.” (crian¢ca
, 14)
4. Brincar - 0 0%  “jogos, também aprendi jogos” (crianca 18) 3 8% 3 5%
“A jogar a bola, a fazer um jogo que eu ndo sabia”
(crianga 24)
“Aprendo que quando vamos a rua temos de fazer “Aprendi a que ndo se pode portar mal ninguém
chichi e lavar as méaos que é para comermos, nao ..." (crianca 6)
se pode empurrar e arrastar os livros € uma regra “a pdr o dedo no ar quando se quer falar” (crianca
5. Regras e da sala.” (crianca 2) 7)
Comportamentos - “Ha algumas regras ao pé dos colchdes que é ... 5 21% “Aprendi a respeitar os colegas...” (crianca 10) 6 15% 11 17%

ndo podemos gritar, ndo podemos bater, ndo
podemos correr na sala... ndo podemos estragar
os livros e ndo podemos bater nos outros
meninos.” (crianga 3)

“A sentar-me na cadeira e ouvir a professora...”
(crianga 12)

“calarmo-nos quando a professora conta uma
histéria” (crianga 14)
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Categorias

Subcategorias

Exemplos

Total

Pré-Escolar

% 1° Ano N %

N %

5. Regras e

Comportamentos

“aprendemos a dizer ola, quando os senhores
entram na sala” (crianca 5)

“como mais velho ajudo os mais pequeninos e 0s
educadores (...) quando ndo sabem fazer... as
vezes ndo sabem fazer as cores e depois marcar
a presenca com P e por isso fazem assim uns
riscos” (crianga 7)

“as regas la da sala (...) aprendemos a respeitar
0s amigos, também a ser amigos uns dos outros”
(crianca 11)

“aprendiamos a ser simpaticos para 0os amigos ...

0,
21% a néo bater!” (crianga 23)

6 15%

11 17%

TOTAL

24

100% - 40 100%

64 100%
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d) Para que serve o/a educador/a?

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“Para ensinar as coisas aos meninos.” (crianga 2)
“Para ensinar as coisas.” (crian¢a 4)
“Para ensinar as coisas a nés.” (crianca 6)
“Para aprender os meninos.” (crianga 8)
“Para aprender.” (crianga 1) “Para nos ensinar melhor as coisas.” (crianga 10)
“para n6s aprendermos.” (crianga 3) “Para ensinar.” (crianca 11)
. “para aprendermos as coisas mais depressa e “Para nos ensinar coisas.” (crianga 7; 13; 18; 25)
1.1. Ensinar para aprendermos muitas coisas” (crianga 6) 5 26%  “Para nos aprendermos coisas.” (crianca 14) 18  60% 23 47%
“A educadora serve para nos ensinar.” (crianca “Para aprendermos.” (crianga 15; 23)
7 “Para explicar as coisas.” (crianga 16)
“para aprendermos as coisas” (crian¢a 11) “Para n6s percebermos as coisas.” (crianga 17)
“Para aprender os meninos a escrever, a comer
1. Promover bem, a escrever em cima das linhas mesmo
. direitinho e a... escrever nesta linha!” (crianca 21)
Aprendizagens “Para nos ensinar.” (crianga 24; 25)
“Para ajudar os meninos.” (crianga 1)
“servia para cuidar de nés e para nos ajudar a
“ajuda-nos a escrever.” (crianga 4) fazer os trabalhos” (crianga 5)
1.2. Ajudar “ajuda-nos” (crianga 7) 3 16% “Para nos ajudar quando no6s tinhamos 5 17% 8 16%
“para 0s meninos pequeninos ndo sabem fazer dificuldades em fazer alguma coisa.” (crianga 9)
as coisas a M ajudar.” (crianga 10) “Para ajudar os meninos a fazer os trabalhos.”
(crianga 19)
“Para ajudar-nos a fazer as coisas.” (crianca 22)
1.3. Avaliar “para ver se esta mal ou bem.” (crianca 11) 1 5% 0 0% 1 2%
TOTAL - 9 4% - 23 7% 32 65%
2.1. Orientar e “Para tomar conta dos meninos que s&o “para nédo deixar bater |4 no intervalo quando eles
2. Estabelecer Regras e . pequenos.” (crianca 2) |4 tdo” (crianga 2)
Comportamentos Reajustar “Também para nos portarmos bem.” (crianca 3) 7 37%  “Para tomar conta dos meninos... e para os 3 10% 10 20%
Comportamentos “Para tomar conta de nés.” (crianga 5) meninos n&o se brigarem...” (crianga 12)

“Serve para n6s portarmo-nos bem” (crianca 6)

“Para educar os meninos (...) quer dizer que...

258



Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
2.1. Orientar e “Para calar os meninos. Mandar calar.” (crianga imagina que s6 querem entornar leite ou isso. E
Reaijustar 9) “Para calar” (crianca 10) o depois a educadora mostra os desenhos ou o o
) “Para sabermos as regras de l& da sala” 7 3% qualquer coisa assim, mostra o que se deve fazer 3 10% 10 20%
Comportamentos (crianga 11) para depois fazerem bem.” (crianca 17)
2. Estabelecer Regras e . . . “Para dizer o que nds faziamos ... as vezes ela
i Para nos mandar fazer coisas...” (crianga 3) e : -
Comportamentos 2.2. Dirigir “Para dizer o que é que vamos fazer. * (crianca dizia que era para todos irem brincar, outras vezes
Comportamentos 8) a a ’ ¢ 3 16% dizia que era para irem brincar...” (crianga 3) 2 7% 5 10%
p . . “Para dizer aquilo que nés faziamos... " (crianga
Para mandar arrumar.” (crianca 12) 20)
TOTAL - 10  53% - 5  17% 15 31%
3. Brincar - 0 0% “Para fazer coisas divertidas.” (crianca 12; 14) 2 7% 2 4%
TOTAL - 19  100% - 30 100% 49  100%
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a) Para que serve a escola?

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
(CPr?;ﬁgazszz[;render colsas  muito importantes. “Aprender muitas e_muitas coisas.” (crianga 1)
M . . . N “Para aprender” (crianga 4; 16; 17; 19; 20; 23; 25)
_ A escola é para aprendermos muitas coisas. “A escola serve para aprender...” (crianca 5)
11 Ap(r}end[zagens Scrlanga 3) . - 7 44% “Serve para aprender.” (crianga 6; 7; 8) 15  39% 22 41%
erais aprendermos coisas novas” (crianca 6) “Para aprender coisas.” (crianca 9)
“Para aprender...” (crianca 8; 10) “Para estudar...” (criar.u;a 20)
“A escola é para aprender coisas...” (crianga 11) “Para aprendé'r"coisas novas.” (crianca 21)
“Para estudar ..."” (crianca 12) )
“Para aprender a fazer mais letras, para aprender
o alfabeto.” (crianca 1)
“aprender musica” (crianga 2)
“Para aprender a ler, escrever.” (crianca 3)
“para fazermos desenhos” (crianca 4)
“aprendermos palavras... familias de palavras...
letras e aprendemos a escrever” (crianga 5)
“para aprender palavras” (crianga 9)
1. Aprender “Para aprendermos a ler, a escrever as coisas da “Para aprendermos as letras e para aprendermos
: escola.” (crianca 4) as contas melhor, como € que os animais vivem,
“Para nos aprendermos as coisas, a escrever essas coisas todas...” (crianga 10) ,
nimeros e letras e contar.” (crianca 9) “Para aprendermos a ler e a escrever.” (crianga
1.2. Aprendizagens “para ler, (...) para fazer letras” (crianga 10) 5 31% 11) 19  50% 24 24%

Especificas

“Para aprender melhor a escrever e a aprender o
alfabeto.” (crianca 5)

“Para aprendermos a ler, a escrever sozinhos e a
n&o copiar.” (crianga 7)

“Para aprender a ler e a fazer trabalhos,
matematica, portugués, e como € que é a
outra...eram trés... ah, o estudo do meio” (crianga
12)

“Para aprender a escrever e a ler, mais ... a pintar,
para ndo pintar assim, assim no mesmo sentido.”
(crianga 13)

“para aprender as letras” (crianca 14)

“Para escrevermos.” (crianga 15; 25)

“Para aprendermos coisas, aprendermos as letras,
aprendermos silabas, palavras.” (crianga
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pre-Escolar N % 1° Ano N % N %
18)
“para escrever e para desenhar” (crianca 19) “para
1.1. Aprendl_zagens 5 31% ?screver e para ler (crlanga,_zo; 23) 19  50% 24 44%
Gerais Para aprender as familias, para aprender
palavras novas...” (crianga 22)
“Para aprendermos a escrever.” (crianga 24)
1. Aprender 1.3. Avaliagéo das “para fazer testes” (crianga 1) o o o
Aprendizagens “para ter boas notas” (crianca 10) 2 13% 0 0% 2 4%
1.4. Concretizagao das
Aprendizagens - “Para fazermos muitas coisas” (crianga 6) 1 6% “para fazer... ah, tpc's” (crianca 4) 1 3% 2 4%
Trabalhos
TOTAL - 15 94% - 35  92% 50 93%
. e . “Para brincar com os colegas” (crianca 2)
- 0, 0, 0,
2. Brincar brincar” (crianca 9) 1 6% “para brincar no recreio” (crianca 4; 13) 3 8% 4 7%
TOTAL - 16 100% - 38 100% 54 100%
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b) O que se faz na escola?

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“Aprendemos.” (crianga 1)
1.1. Aprendizagens “ s “Sentamo-nos nas cadeiras (....) para aprender.”
aprender coisas” (crianga 11) 1 4% (crianca 7) 4 5% 5 506
Gerais N oy
Aprende-se.” (crianga 10)
1. Actividades de _ “Sempre a aprender coisas novas.” (crianca 20)
“estuda-se” (crianca 5)
Aprendizagem “estudar muito” (crianga 10)
1.2. Estudar “estudos” (crianca 11) 4 16% 0 0% 4 4%
“Estudam o que as professoras mandam.”
(crianga 12)
TOTAL - 5 20% - 4 5% 9 8%
“Matematica, Lingua Portuguesa, Apoio ao
Estudo” (crianca 1)
“para fazer Matematica” (crianga 8)
“Faz-se Lingua Portuguesa, Educacgdo Fisica,
Musica, Danga” (crianga 9)
“trabalhar a expressdo plastica, trabalhar lingua
2. Actividades portuguesa, trabalhar estudo do meio” (crianca 10)
’ R o “Lingua Portuguesa, outras vezes de Matematica, o 0
Disciplinares 0 0% outras vezes de Estudo do Meio.” (crianca 11) ° 11% 9 8%
“Lingua Portuguesa (...) Matematica, Inglés”
(crianga 13)
“aprendemos Inglés com a professora de Inglés”
(crianga 14)
“nas aulas de Inglés, nas aulas de Mausica”
(crianga 21)
“Matematica, Lingua Portuguesa” (crianca 23)
“as vezes lemos” (crianga 3)
“a cada dia aprendemos uma palavra nova (...)
3. Actividades nas . “VYamos escrever.” (crianga 4) ouvimos histérias contadas pela professora”
3.1. Lingua Portuguesa  «g gejou e também o nome” (crianca 5) 3 12%  (crianca 5) 16 20% 19 18%

Areas Curriculares

“fazer letras” (crianga 10)
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Categorias Subcategorias

Exemplos

Total

Pré-Escolar

N %

1° Ano

%

%

3.1. Lingua Portuguesa

3. Actividades nas

3 12%

“leio histérias e também ... aprendemos palavras
novas, ..."” (crianga 6)

“escrevemos, copiamos coisas” (crianga 7) “para
escrever” (crianca 8)

“As vezes damos uma palavra nova.” (crianca 9)
“temos que escrever frases” (crianga 10)

“[Fichas] com as palavras....” (crianga 12)

“quando o “r’ esta entre duas palavras, tipo o “e”
e 0 “a” |é-se “re™ (crianca 18)

“Palavras e familias.” (crianga 20)

“muita coisa para escrever” (crianga 22)

“escrever e ler.” (crianca 23)

“quando aprendemos uma palavra separamos as
silabas, tipo como eu estou a fazer: ar-vo-re”
(crianga 14)

“copiar palavras” (crianga 15)

“escrevemos” (crianga 16)

“praticamos que é para sabermos ler e escrever”
(crianga 17)

16

20%

18%

Areas Curriculares

3.2. Matematica

“Fazemos [trabalhos] com nimeros.” (crianca 3)

“a data no papel” (crianca 5)

2 8%

“fazemos datas” (crianca 2)

“faz-se contas” (crianca 9; 12)

“0s nimeros, as contas” (crianga 18)

“a fazer contas” (crianga 21)

“contar” (crianga 23)

“estamos a fazer uns quadrados que tém assim
uns coisos (...) um triangulo e também assim ...
“um, um, um, um” ... (...) com os elasticos,
metemos formas, fazemos formas” (crianca 25)

9%

8%

3.3. Estudo do Meio

0 0%

“estamos a fazer um [trabalho] sobre animais.”
(crianca 9)

“temos de descobrir quais é que sdo os animais
(...)" (crianga 10)

“Fazemos experiéncias (...) um feijoeiro que (...)
metemos agua, num frasco de vidro, metemos
algoddo, depois um feijjdo e sai um
feijoeiro.”(crianga 25)

4%

3%

3.4. Expressoes

“fazem algumas espadas e umas coroas...”

(crianca 9)

2 8%

“Fazemos actividades que podemos pintar,
podemos fazer recortes...” (crianga 1)

10%

10

9%
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Exemplos

Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“mexemos no barro, fazemos desenhos” (crianga
2)
“fago desenhos” (crianga 6)
“A professora da-nos uma coisa, cortamos,
pintamos, colamos,(...) pintamos a vermelho.”
3. Actividades nas 3.4. Expressoes “Também l4 se canta.” (crianga 10) gy  (¢rancas) - 8  10% 10 9%
j as vezes dangamos” (crianga 17)
Areas Curriculares “pintamos para o dia da mée e isso” (crianca 18)
“estamos a aprender a tocar (...) flauta” (criangca
20)
“Pintar, fazemos umas bandeiras...fazemos
trabalhos manuais.” (crianga 22)
TOTAL - 28% - 34 4% 41 38%
4.1. Actividades com “usamos o computador” (crianca 8)
“ ) . 0 o 0
NTIC ver filmes” (crianca 11) 4% “filmes no projector” (crianga 10) 2 2% 3 3%
4. Actividades Néo “‘J& fomos a algumas visitas de estudo” (crianga
Curriculares 4.2. Visitas de Estudo  wyjsjtar muitos sitios” (crianga 7) a% N 2 2% 3 3%
quando vamos as visitas aprendemos novas
coisas” (crianca 17)
TOTAL - 8% - 4 5% 6 6%
“temos trabalhos para fazer.” (crianga 2) “Trabalhos.” (crianca 2; 14; 22)
5.1. Trabalhos Gerais “Fazem-se trabalhos.” (crianca 3) 16% “fazemos trabalhos” (crianca 5; 7) 7 9% 11 10%
“trabalhos de casa” (crianca 5) “As vezes fazemos trabalhos.” (crianga 11)
“faz-se trabalhos” (crianca 10) “trabalhos” (crianca 14)
“fazemos fichas” (crianga 2; 11; 12; 15; 18; 23)
“fazemos fichas e ha outras fichas que fazemos de
avaliagdo.” (crianga 3)
5. Trabalhos “faco as fichas que a professora manda” (crianga
4)
5.2. Fichas e Testes “vamos fazer os testes” (crianca 1) 8% “as vezes séo fichas” (crianca 10) 4 17% 16 15%

“Fichas.” (crianga 7)

“Praticamos com as fichas...” (crianca 17)
“fazemos fichas, livros, mais livros” (crianca 19)
“fazemos péaginas dos livros (...) um, do, Ii, ta;
caixinha de palavras” (crianca 21)

“Temos livros, fichas...temos também o
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Categorias

Subcategorias

Exemplos

Total

Pré-Escolar

%

1° Ano

%

%

5. Trabalhos

5.1. Trabalhos Gerais

8%

caderno de casa, cadernetas ...” (crianga 22)
“fazer nos cadernos e nos livros... fazer fichas e
exercicios” (crianga 24)

14

17%

16

15%

TOTAL

24%

21

26%

27

25%

6. Brincar

“brincar la um bocadinho” (crianga 1)

“Brincar no escorrega e no baloi¢o.” (crianga 4)
“fazer varios jogos” (crianga 7)

“brinca um bocadinho sé” (crianca 10)

16%

“Brinca-se no recreio” (crianga 6)

“Brincamos nos intervalos.” (crianga 12)
“brinca-se” (crianca 10)

“fazemos coisas divertidas (...) fomos |a para fora
fazer jogos” (crianca 14)

“jogos” (crianga 16)

“Jogamos jogos” (crianca 17)

“Fazemos também jogos, nos tempos livres.”
(crianga 20)

“Vamos a rua fazer jogos.” (crianca 24)

10%

12

11%

7. Horéarios e Rotinas

7.1. RefeicBes “Chegar a escola e a seguir lanchar” (crianga 1)

4%

“fazemos também o almoco e o lanche, para
depois irmos comer” (crianca 5)
“come-se” (crianga 6)

2%

3%

TOTAL

25

100%

82

100%

107

100%
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c) O que se aprende na escola?

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“La na escola ... aprende-se muitas coisas
1. Aprendizagens novas” (crianga 3)
Gerai - “aprendemos muita coisa” (crianga 4) 4 18% 0 0% 4 6%
erais B N
pode-se aprender tudo” (crianga 5)
“aprender com o estudo” (crianca 7)
“matematica” (crianga 8)
“educacdo fisica” (crianga 9)
“matematica, inglés” (crianga 13)
“aprendemos inglés com a professora de inglés”
2. Aprendizagens W P S(r:nn;z(rfé]t-iﬁll e inglés” (crianca 19)
Disciplinares Matematica” (crianca 6) 1 5% “a ir as aulas e aprender... nas aulas de Inglés, nas 8 17% 9 13%
aulas de Musica, (...), Estudo do Meio, na
Matematica” (crianca 21)
“aprendemos a Matematica, o Estudo do Meio”
(crianga 24)
“Matematica, Estudo do Meio” (crianga 22)
“aprender a fazer mais letras, para aprender o
alfabeto. (...) O a, e, i, o, u. Aprendi a escrever
menina, menino, sapato, bota, uva...” (crianca 1)
“A ler.” (crianga 2)
“a ler, a escrever” (crianga 3; 6; 13; 17; 20; 25)
“aprender a ler” (crianca 3) “palavras, silabas e a escrever” (crianga 4)
3 B “Para aprendermos a ler, a escrever sozinhos e “Aprendemos palavras... familias de palavras...letras
. Aprendizagens nas = ) o : o
) ) 3.1 Lingua Portuguesa n&o copiar (...) fazer o abecedario (crianca 7) 6 2704 e aprendemos a escrever.” (crianga 5) 21 44% 27 39%
Areas Curriculares “as letras” (crianga 11) “palavras” (crianca 7; 9)
“Podem aprender a ler sapato.” (crianga 10) “0 menino, a menina, sapato, uva, bota ... palavras”
“Aprender a ler, escrever...” (crianga 6; crianca 8) (crianca 8)
“temos que escrever frases (...) a ler e a escrever”
(crianga 10)

“Aler...as letras...” (crianga 12)
“mais letras (...) quando comecamos aprendemos o
nome escrito” (crianga 14)
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Categorias

Subcategorias

Exemplos

Total

Pré-Escolar

%

1° Ano

%

%

3. Aprendizagens nas
Areas Curriculares

3.1 Lingua Portuguesa

27%

“As letras (...) as familias” (crianga 15)
“aprendemos quando o “é” esta sozinho Ié-se “e”,
guando o “r" esta entre duas palavras, tipo 0 “e” e 0
“a” 1é-se “re™ (crianga 18)

“a fazer as familias todas até a flor (...) familias e a
escrever letra direitinha muito bem escrita, letra
pequenina” (crianga 21)

“a escrever e a ler (...) aprendemos palavras, a ler
histérias” (crianga 23)

“a escrever letra manuscrita” (crianga 24)

21

44%

27

39%

3.2. Matematica

“vou aprender coisas com os nimeros” (crianga 5)
“contas” (crianga 6)

“Aprender a contar...eu j4 sei contar, mas s6 com
ajuda.” (crianga 7)

“A escrever nimeros.” (crianca 8)

“as contas de numeros” (crianga 11)

23%

“Aprendemos as contas... fazemos com os dedos
e quando ndo chega pomos ou na cabeca ou
pensamos.” (crianga 1)

“contas” (crianga 9)

“Contas ... de mais e de menos” (crian¢a 12)

“a contar” (crianca 17)

“aprendemos contas, a fazer contas” (crianca 21)

10%

10

14%

3.3. Estudo do Meio

“saber 0 que h& nos outros planetas” (crianga 7)

5%

“Como se trata de animais.” (crianga 9)

2%

3%

3.4. Expressoes

0%

“recortes e pinturas” (crianca 1)

“A recortar, a colar, a pintar...” (crianga 9)
“aprendemos a pintar” (crianca 13)
“aprendemos a tocar” (crianga 19)
“aprender a tocar flauta” (crianga 21)
“trabalhos manuais” (crianca 22)

13%

9%

TOTAL

12

55%

33

69%

45

64%

4. Regras e

Comportamentos

“a professora ndo deixa os meninos fazer barulho
... ttm de se estar sossegados e caladinhos para
ouvir a professora.” (crianga 2)

“a ajudar os pequeninos” (crian¢a 4)

“A utilizar o material como 0s outros meninos que
ndo tém... como um menino esquece-se de um
lapis, entdo esta ali um amigo ao lado que tem
dois lapis e empresta um ao amigo também dizer
ao amigo: Oh amigo, tu queres almocgar junto
comigo? Entdo o amigo diz: Sim! E assim

23%

“a portar bem” (crianca 3)

“aprendemos regras de muitas coisas, de falar”
(crianca 7)

“Posso aprender a... portar-me melhor...” (crianca
14)

“Aprendemos que se deve portar bem.” (crianga
19)

“(...) pomos o dedo no ar para a professora vir ca
e dizer qual é a pagina.” (crianga 21)

“Aprender a ouvir, a ficar calado quando as

15%

12

17%
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
ja ficamos feliz de ter um amigo ao pé do outro.”
4. Rearas e (crianca 7) pessoas téo a falar, ser bem-educado, ..."” (crianca
- Reg R “aprendem a cumprir as regras” (crian¢a 9) 5 230 23) 7 15% 12 179%
Comportamentos “Ajudar os meninos, se eles tiverem alguma ° “a ter bom comportamento” (crianga 25) 0 °
pergunta para saber fazem a professora.” (crianca
10)
TOTAL - 22 100% - 48  100% 70  100%
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d) Para que serve o/a professor/a?

Categorias Subcategorias

Exemplos

Total

Pré-Escolar

%

1° Ano

%

%

1. Promover .
. 1.1. Ensinar
Aprendizagens

“Para ensinar.” (crianga 5)

“Para aprender mais que cem coisas ou mais que
mil coisas.” (crianca 6)

“Para ensinar os amigos.” (crianga 9)

“Para aprender coisas” (crianga 7; 11)

5

29%

“Para aprender a escrever” (crianga 1)

“para ensinar” (crianca 2)

“Para nos ensinar as coisas.” (crianca 4)

“A professora serve para nos ensinar a aprender
as palavras.” (crianga 5)

“Para aprender ..." (crian¢a 6)

“porque se ndo nds ndo conseguimos aprender
também” (crianca 7)

“Para ensinar quando temos duavidas.” (crianca 9)
“Para nos ensinar as coisas melhor.” (crianca 10)
“Para ensinar.” (crianca 11; 12; 16; 25)

“Para ensinar a escrever e a ler.” (crianca 13)

“Para aprendermos.” (crianga 15)

“Sem a professor ndo podiamos aprender, ndo é?
Porque aquela pessoa ja sabe muita coisa, por
isso pode ser professora e depois aprende aos
outros meninos que é para depois quando forem
crescidos ja saberem ler e escrever como a
professora.” (crianca 17)

“Para aprendermos coisas.” (crianca 18)

“Para ensinar coisas aos meninos... ensina varias
palavras, ensina 0s meninos a escrever.” (crianga
19)

“Para dizer o que vamos aprender e as familias e
as palavras.” (crianga 20)

“A professora serve para aprender os alunos (...) a
escrever e a fazer contas.” (crianga 21)

“Para ensinar, também para aprendermos.”
(crianga 22)

“Para nos ensinar as silabas das palavras.”
(crianga 23)

“Para aprender a fazer coisas de papel, cartéo.”
(crianga 24)

22

65%

27

53%
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“para ajudar os alunos que ndo sabem” (crianga 1)
“para ajudar” (crianga 2)
. “para ajudar a fazer a licao” (crianga 4)
1.2. Ajudar “para ajudar os pequeninos” (crianga 4) 1 6% “para nos ajudar a fazer os trabalhos.” (crianca 6) 6 18% 7 14%
“Para nos ajudar.” (crianca 10)
1. Promover “A_professora ajuda-nos a fazer coisas dificeis.”
(crianca 14)
Aprendizagens “E se fazem os trabalhos errados.” (crianga 3)
. “verificar se estudo ou ndo, se ela ndo souber se “se nbs tivermos a letra bonita e bem feita no
1.3. Avaliar estudo ou ndo, pode correr as coisas mal.” 3 18% caderno diario fazemos o nome a caneta” (crianga 1 3% 4 8%
(crianga 7) 18)
“dizer se esté errado ou ndo” (crianga 11)
TOTAL - 9 5% - 29 85% 38  75%
“Porque a professora nédo deixa os meninos fazer P P I
2.1. Orientar e barulho. Tém de se estar sossegados e “gara nos rr:ao nos p(ljrteltrmcis n:jal t(_cna"nga 7
. ladinhos para ouvir a professora:” (crianca 2) e se portarem mal ela pGe de castigo.” (crianca
Reajustar P e nos nos 1> 3 18% 12 3 0% 6 12%
(crizrna avg; se nos nos estamos a portar mal. ° “se nos fizermos mal, ela diz para nés ndo 0 0
Comportamentos . < fazermos e depois se nos portarmos bem ela mete-
Para ralhar com a gente (...) porque nos P
. nos verde” (crianga 18)
portamos mal.” (crianca 4)
“Para dizer que podem sair, quando a campainha
2. Estabelecer Regras tocar...” (crianca 1)
e Comportamentos “Para mandar 0s meninos arrumarem e para “Para mandar faze_r também o que [lés fizem_os
2.2. Dirigir mandar os meninos cantar cangdes 0s que nao se vamos fazer fichas de avaliacdo ela diz, se
- cantam (...) Estamos a brincar e depois manda os vamos ler ela também diz.” (crianca 3)
- ) M 5 29% Wit : ) . 2 6% 7 14%
Comportamentos meninos arrumar as coisas no lugar.” (crianga 2) E para dizer aos meninos para escreverem ...
“A professora manda ..."” (crianga 5) (crianga 8)
“Para indicar as coisas.” (crianca 8)
“Para mandar os meninos para o comboio.”
(crianga 12)
TOTAL - 8  41% - 5  15% 13 25%
TOTAL - 17 100% - 34 100% 52  100%
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a) Ja pensaste como vai ser quando fores para a esc

a) Ja pensavas como ia ser quando viesses para a es

ola? O que pensaste? - PE
cola? O que pensavas? - E

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“ia aprender as coisas mais dificeis” (crianca 6)
1.1. Aprendizagens “acho que ainda vou aprender mais coisas na outra “Que ia aprender imensas coisas.” (crianca 1)
Gerais escola” (crianga 7) 3 12% “Pensava que ia aprender muitas coisas.” (crianga 2 8% 5 10%
“aprender o que os professores estdo a dizer, a 18)
matéria.” (crianga 11)
“aprendia palavras” (crianga 9)
“Que ia aprender a ler e a escrever.” (crianga 12)
1.2. Aprendizagens “Qu_e ia a_tprender a ler e outras coisas que nao
. - 0 0% sabia.” (crianga 17) 5 21% 5 10%
1. Aprendizagens Especificas “ia aprender palavras, ia fazer matemaéticas” (crianca
18)
“pensava que iamos aprender mais letras novas,
mais palavras novas, (...) matematica” (crianca 21)
1.3. Concretizagao das “vamos fazer muitos trabalhos” (crianca 3) “pebnslﬁva (que no )primeiro ano ia fazer muitos
Aprendizagens - ; A trabalhos” (crianca 5
P 9 ngesngglg;ﬁgg zéerset r:‘;g Ihigroégnc (%Srgn (grgnga 5) 3 12% “famos fazer fichas do livro, como fazia no colégio, 2 8% 5 10%
Trabalhos a P ¢ mas mais dificeis” (crianca 21)
TOTAL - 6  24% - 9 38% 15 31%
. “Estou a espera que chegue a escola para brincar sia ficar com Nnovos amiaos” (crianca 23
2. Amizades - com meninos novos.” (crianga 3) 2 8% “Sé sabi inha 13 dg' (cr G ) 2 8% 4 8%
“ou fazer amigos novos.” (crianca 7) S0 sabia que tinha 14 dois amigos.” (crianga 24)
“Vai ser pequena, tem um espaco para brincar com
. baliza... e tem basket.” (crianca 1)
3. Espago Fisico - “Pensei que vai ser gira.” (crianca 3) 6  24%  “que tinha muitas mesas” (crianca 6) 1 4% 7 14%
“que a escola ia ser grande e gira” (crian¢a 5)
“grande” (crianca 8; 9; 12)
4. Primeiras 4.1. Gostar vs. N&o “Quando for para a escola, vou ficar contente.” “ndo sabia se ia gostar muito da escola” (crianga 1)
' - ’ (crianca 4) 5 8% “Pensava que ia ser divertido” (crianga 6) 4 17% 6 12%
Expectativas Gostar “Acho que vai...a primeira acho que a primeira ndo “Fixe (...) e divertido” (crianga 23)

vai ter assim muito interesse.” (crianca 6)

“achava que ia ser divertida” (crianca 25)
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“Boa ...” (crianga 8)
i “Pensava que ia ser ma. H& muitos grandes.”
4.2. Boa vs. Ma 0 0% (crianca 9) 4 17% 4 8%
“la ser boa e ia ser diferente....” (crianga 10).
“Pensava gque era bom.” (crianca 20)
“Vai ser dificil.” (crianga 1; crianga 9)
“acho que vai ser dificil, porque eu tenho que fazer o
4. Primeiras Erabalho de casa e eu rjéo con_sig_o _Ier” (crianca 5)
Acho que vai ser facil ao principio mas quando a
Expectativas - . professora ou o professor pensarem que eu
4.3. Facil vs. Dificil consegui passar, pensam que eu consigo fazer mais 6  24% 0 0% 6  12%
dificil mas...mas nessa altura j& n&o...6 um
bocadinho mais dificil.” (crianga 6)
“Vai ser um bocadinho féacil e um bocadinho dificil.”
(crianga 10)
“facil” (crianca 12)
TOTAL - 8  32% - 8  33% 16 33%
“‘gue tenha o fim-de-semana...porque eu quero “gue ia comer muito nos almogos” (crianga 5)
5. Horarios e Rotinas R brincar com a minha irmé e na piscina.” (crianca 4) 5 89 “Pensava que eram pouco intervalo e afinal a ainda 5 89 4 8%
“Que estou a espera que cheguem as férias.” 0 muito (...) tinha muitos e tenho muitos, mas sé que 0 °
(crianca 8) pequeninos ..." (crianga 13)
“Pensava que era outra professora que gritasse...
6. Professores e “as coisas que as auxiliares dizem quando porque h& uma professora que grita muito...”
Auxiliares precisamos de ajuda, temos que perguntar a alguma 1 4% (crianga 2) 2 8% 3 6%
pessoa que saiba” (crianga 11) “Eu pensava que ficAvamos com uma professora.”
(crianca 14)
TOTAL 25 100% 24 100% 49  100%
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b) Alguém te falou o que se faz ou como vai ser a E
b) Alguém te falou o que se faz ou como ia ser a Es

scola? O que disseram? - PE
cola? O que disseram? - E

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar % 1° Ano N % N %
“vais aprender tudo” (crianca 5)
“O que a minha mae me falou é que eu vou “Dizia «vais aprender muito»” (crianca 1)
1.1. Aprendizagens ?pre_nder muita coisa. (crianca 7) “que na escola aprendia-se” (crianga 15)
- A dizer que, se vocés querem ter boa nota tem de 33% . : : . I 3 13% 6 19%
Gerais : AR . Que eu ia aprender muitas coisas novas.” (crianca
estudar mais e também tém que pensar muito bem 20)
no que a gente aprendeu na nossa escola.” (crianca
11)
“que era para aprender a ler e a escrever.” (crianca
6)
“as palavras, algumas eram complicadas” (crianga
9)
1. Aprendizagens 1.2. Aprendizagens “a minha amiga M. disse: queres aprender a “Que ia aprender a ler e a escrever e aprender (...)
po o 11% P 5 22% 6 19%
Especificas escrever?” (crianga 5) matematica.” (crianga 12)
“[Que eu ia aprender] a ler e a escrever.” (crianga
20)
“ias aprender a fazer contas (...) e aprender a
escrever muito direitinho nas linhas ...” (crianga 21)
e e e
Aprendizagens - 0% (cqrian(;a 21) e 3 13% 3 9%
Trabalhos “que ia fazer os trabalhos de casar” (crianga 23)
TOTAL - 44% - 11 48% 15 47%
“para eu me portar bem na escola, que é para a
“A M. ja disse aos meninos...ao J. que € um menino professora nunca se zangar comigo” (crianga 3)
2. Regras e ) gue tem cinco anos ja e deve ir para a escola para o 11% “0 meu pai disse assim: «eu quero que tu estejas 3 13% 4 13%
Comportamentos ano, a M. disse-lhe que quando ele estiver 14 tem de quase sempre verde» (...) com o bom
prestar atenc¢do.” (crianga 6) comportamento” (crianca 13)
“se ia portar bem e prestar atenc&o” (crianga 18)
3. Primeiras N x “que a escola era divertida” (crianga 12; 15)
0, 0, 0,
Expectativas 3.1. Gostar vs. Nao 0% “Diziam que ia ser feliz.” (crianga 20) 3 13% 3 9%

Gostar
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar % 1° Ano N % N %
3.2. Boavs. Ma “Sim, a M. j& me disse que vai ser boa” (crianga 7) 11%  “Que a escola ia ser boa.” (crianca 8) 1 4% 2 6%
“A minha irma dizia que o segundo era dificil.”
(crianga 9)
. e “A minha mae ja tinha dito, porque eu estava
é’x Per::TaEt}il\r/ZZ 3.3. Fécil vs. Dificil “EssseerrggwluIue(cglaeg(ézlg)vai ser dificil” (crianca 5) 22%  nervoso e depois ela tinha dito que ia correr tudo 3 13% 5 16%
p q ¢ bem e que né&o ia ser muito dificil.” (crianga 10)
“Acho que tinham dito que a escola ia ser muito
dificil.” (crianca 17)
TOTAL - 33% - 7 30% 10 31%
4. Amizades ) “que vou ficar com amigos novos e com amigos que 11% 0 0% 1 3%
) j& ndo vou ver” (crianca 7)
5. Horarios e Rotinas ) 0% ld:;)mam gue os intervalos iam ser pequenos” (crianga 1 4% 1 3%
6. Professores ) 0% S6 me disseram que ... era a professora G. s¢ ... 1 4% 1 3%
(crianca 2)
TOTAL 100% 23 100% 32 100%
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(O pré-escolar é diferente das escola?) c) O que é vai ficar igual? - PE

(O pré-escolar é diferente das escola?) c) O que ficou igual? - E

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar % 1° Ano % %
1.1. Aprendizagens “(...) aprender musicas, a mexer no barro e pintar.”
- 0, i 0, 0,
Especificas 0% (E”a”f?"! 2) T, 9% 6%
a musica, o inglés..."” (crianca 19)
1.2. Concretizacdo “Fazer desenhos (...) " (crianga 2)
1. Aprendizagens das “Alguns trabalhos, como as pinturas...” (crianga 5)
R 0 “ ; . ) .
Aprendizagens - 0% ) as plnturas,_ as tarefas (crlanga 18)_ 18% 13%
Fazemos pinturas, descobrimos diferengcas como
Trabalhos no colégio.” (crianga 21)
TOTAL 0% 27% 19%
“ir ao recreio” (crianga 4)
) s i s “Ainda brincamos um bocadinho ..." (crianca 7)
2. Brincar - brincar no patio” (crianca 3) 22%  “um bocadinho de brincadeira” (crianga 12‘); 23% 23%
“brincar” (crianga 9) s . . A
brincamos (...) s6 no intervalo” (crianca 21)
“A jogar jogos.” (crianca 20)
3. Regras e “Nao podemos mexer nas coisas das professoras “Os meninos séo calmos...” (crianga 1)
N ..." (crianca 2) 22%  “na creche, fiquei um bocadinho de castigo e aqui ja 9% 13%
Comportamentos . . ~ o ) . . R
Os meninos véo-se portar mal.” (crianca 4) fiquei muitos dias” (crianca 3)
L “O almoco.” (crianga 13)
4.1. RefeigGes - 0% “Ficou igual € que vamos almocar ao mesmo tempo 9% 6%
(...) saimos & mesma hora.” (crianga 22)
4. Horérios e Rotinas 4.2. Horarios das “Acho que ficou igual ... aquela mica ... [0 horario]”
- 0, i 0, 0,
Disciplinas 0% (crianga 19) 5% 3%
TOTAL 0% 14% 10%
“Os amigos véo-se manter (...) e também vou ficar . . N s
S L e ) ficaram outros amigos la do jardim de infancia
. com o meu irmé&o ao pé e ficar com o amigo do meu (crianca 14)
5. Amizades - irmao e outros amigos que conhego ...." (crianga 7) 33% . cals) o . 18% 23%
“ . W fpi alguns amigos” (crianca 17; 19)
Alguns amigos ...” (crianga 8) “ -
B : . alguns colegas” (crianca 23)
vou levar alguns amigos para a escola” (crianca 10)
6. Espaco Fisico - “Vai ficar igual o mesmo tamanho do nosso 2204 “Tinhamos um patio para brincar, a sala...” (crianga 9% 13%

refeitério.” (crianca 6)

24)
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Exemplos Total

Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
6. Espaco Fisico i, ((I:Erig;lgalg)na minha sala h4 um quadro muito giro 2 209%  “As paredes s6.” (crianca 6) 2 9% 4 13%
TOTAL - 9  100% - 22 100% 31 100%
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(O pré-escolar € diferente das escola?) d) O que vai mudar? - PE

(O pré-escolar € diferente das escola?) d) O que mudou? - E

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %

“aqui ndo se estuda, s6 1a” (crianga 5)

“temos de estudar muito, muito, muito , sendo ndo “l& ndo aprendiamos quase nada” (crianga 2)

aprendemos nada” (crianga 7) “(...) aqui aprendemos.” (crianga 7)

1.1. Aprendi_zagens “Vamos aprender mais coisas do que aqui.” (crianca 4 2904 :cé em cima é para esEuda_r" (crianca 18) 5 9% 9 13%
Gerais 8) aqui tamos a estudar.” (crianga 20)

“No Jardim é s6 para aprendermos (...) a escola é “ também no colégio s6 aprendia poucas coisas e

para aprender mais coisas do que aquelas que aqui aprendo mais” (crianca 21)

aprendemos no Jardim.” (crianga 11)
“aprendemos a menina e o menino (...) depois
aprendemos algumas palavras e aprendemos a ler
melhor, muito bem,(...) e chegamos ca também na
letra manuscrita ... ja sabia um bocadinho mas era
pouco, eu ja sabia o meu nome s6 e agora ja sei
tudo.” (crianga 2)
“aqui aprendemos palavras” (crianga 7)
“Aprende-se palavras, mas no jardim de infancia

1. Aprendizagens ndo. Nao sabiamos nada.” (crianca 9)
“Mudou... agora ja sei ler e na pré ndo sabia (...) e
agora ja sei as manuscrita, ja sei as contas melhor”
1.2. Aprendizagens (crianga 10)
- 0 0% “No colégio ndo sabiamos ler e ca na escola 11 21% 11 16%

Especificas

sabemos ler.” (crianga 11)

“Aprendi a ler...” (crianga 12)

“La ndo sabia ler e agora ja sei... e a escrever e a
fazer o meu nome.” (crianga 17)

“La no colégio faziamos trabalhos de desenhos e
aqui estamos a fazer trabalhos de circulos e
geométricas.” (crianca 20)

“no colégio ndo fazia contas de Matematica ... s6
algumas, mas aqui fago muitas.” (crianca 21)

“no colégio ndo havia textos e aqui ha... ditados”
(crianga 23)

277



Categorias

Subcategorias

Exemplos

Total

Pré-Escolar

N %

1° Ano

%

%

1. Aprendizagens

1.1. Aprendizagens
Gerais

0 0%

“ndo escreviamos” (crianca 24)

11

21%

16%

1.3. Concretizagéo
das
Aprendizagens -
Trabalhos

“Trabalhar mais.” (crianga 1, crianga 9)
“fazemos muitos mais trabalhos do que c&.” (crianga
3)

3 17%

“No colégio fazia muitas coisas e aqui s6 fazemos,
. é fichas, e de vez em quando fazemos as
novidades.” (crianga 3)
“os trabalhos, agora sdo mais dificeis...” (crianga 5)
“La no colégio faziamos trabalhos de desenhos e
aqui estamos a fazer trabalhos de circulos e figuras
geométricas.” (crianga 20)
“Porque na escola fazemos trabalhos” (crianga 22)
“os trabalhos, porque antes eram trabalhos mais
faceis e os outros trabalhos, estes trabalhos séo
mais dificeis ..."” (crianca 23)

9%

11%

TOTAL

7 39%

21

40%

27

39%

2. Brincar

“brincar mais na escola” (crianga 4)

“aqui na escola ha coisas para nés brincarmos e la
na outra escola ndo vai haver” (crianga 7)

“Né@o brincar |4 na escola porque aquilo ndo é
nenhum Jardim.” (crianca 11)

“No colégio brinca-se mais, na escola brinca-se
menos.” (crianga 10)

“brincar mais ou menos” (crianga 12)

5 28%

“No colégio tinha brinquedos e ca na escola nédo
tenho brinquedos.” (crianca 4)

“Ainda brincamos um bocadinho.” (crianga 7)

“brinco menos” (crianca 8)

“Na escola néo se brinca tanto.” (crianga 9)

“La no colégio brincavamos mais, ca na escola ndo.”
(crianga 11)

“j& ndo ha tanta brincadeira” (crianga 12)

“ ndo estamos a brincar sempre e |4 no colégio
estdvamos sempre a brincar” (crianga 13)

“nédo tou a brincar” (crianca 14)

“no jardim de infancia brincavamos sempre ou as
vezes faziamos trabalhos... e nés em vez de
brincarmos todo o dia s6 brincamos quando toca.”
(crianga 17)

“Mudou, que |a brincavamos s6 e coisas divertidas”
(crianga 18)

“(...) 1a na creche brincamos mais.” (crianga 22)

“ndo jogavamos jogos la fora” (crianga 24)

12

23%

17

24%

3. Regras e
Comportamentos

“Ter que fazer sempre todo o dia o que as
professoras mandam.” (crianca 2)

1 6%

“Mudou o comportamento dos meninos (...) agora
comportam-se um bocadinho mal.” (crianga 1)

3

6%

4

6%
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano % N %
“j& sei a ligdo do comportar bem” (crianga 10)
“[no colégio] ndo aprendia tantas, tantas regras que
3. Regras e ) “Ter que fazer sempre todo o dia o que as 1 6% era para fazer na escola (...) regras de trabalho de 6% 4 6%
Comportamentos professoras mandam.” (crianca 2) grupo, as regras da Directora, que sabemos todos, a
professora j& disse as regras de «néo deitar o lixo
para o chdo».” (crianga 21)
“No jardim-de-infancia n&do toca quando é para ir
“vamos almogar 14" (crianga 1) 1 6% almocar (...) e quando era para ir almogar os 206 2 3%
4.1. Refeigbes meninos do Jardim de Infancia iam almocar
primeiro.” (crianca 17)
“os intervalos também mudaram, antes s6 ia para a
rua quando a professora deixava, agora sé vou para
4. Horérios e Rotinas a rua quando tocar” (crianga 5)
4.2. Intervalos 0 0% “Também quando dava o toque, O nosso, 0s 6% 3 4%
meninos do jardim-de-infancia ainda n&o iam.”
(crianga 9)
“os intervalos” (crianca 13)
TOTAL 1 6% 8% 5 7%
“S6 tenho um amigo...” (crianga 1)
5. Amizades - 0 0% “Conheci ... dois meninos novos.” (crianga 14) 6% 3 4%
“0s meninos” (crianca 16)
(é\r?;is;z?amos 0 espago todo (...) depois ja nao. “A sala, o quadro, o chao, as mesas.” (crianga 6)
“a t(fm uma horta muito grande e nés aqui s6 “L& no jardim-de-infancia tinha coisas para brincar,
temos uma horta pequenina (...) |4 ndo sei onde é esco:reg(as e isso e)aqui ndo tem” (crianga 13)
p . AP o~ “a sala” (crianga 15
que € o escritorio e aqui € mais facil (...) 1a ndo tem p f .
6. Espaco Fisico - nenhum s6t&o.” (crianca 6) 4 22% M?‘gﬁ;‘n"é iz)tome”as € estes Coisos (...) 0 quadro 15% 10 17%
“porque & na escola ha cadeiras pequeninas para "]é sala ¢ as escadas” (crianga 23)
ggﬁﬁ;’?ﬁﬁ;&;gtwem (:-) & ndo ha colchGes e “Tinhamos um patio mais pequeno (...) ndo
“Esta escola 6 pequena (...) tem & um palco em tinhamos as mesas e o quadro.” (crianga 24)
cima” (crianga 8)
7. Crescimento - 0 0% “fI(]UEI mais gresc':lda' (ctlanga 21) 4% 2 3%
Porque eu fiquei maior.” (crianga 23)
TOTAL - 18 100% - 100% 68 100%
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e) O que pensas ser importante saber para quem vai

para a escola?

Categorias Subcategorias

Exemplos

Pré-Escolar

1° Ano

1.1. Lingua Portuguesa

1. Aprendizagens
Curriculares

“A escrever 0s nomes.” (crianca 4)

“O aeiou (...) devem saber algumas palavras e
algumas letras” (crianga 5)

“j& devem ler muitas coisas” (crianga 6)

“Ler, escrever... algumas palavras, escrever
algumas coisas como o abecedario, o0 nome”
(crianca 7)

“Escrever ... o nome alguns ja sabem.” (crianca 8)
“Devo saber ler (...) também saber letras.” (crianca
10)

“Escrever o nome.” (crianga 12)

“Saberemjaoa,e,i, 0, u(...)oalfabeto.” (crianga 1)
“Quando vierem ca para a escola tém de saber ler.
N&o, logo, logo também néo porque eu também néo
sabia logo, logo! (...) Tém de saber o nome deles
em letra manuscrita. E depois eles aprendiam as
palavras como eu!” (crianca 2)

“aprender a ler” (crianca 4)

“Os meninos tém de saber ler... tém de ter
conhecimento sobre algumas palavras e saberem
também escrever um pouco.” (crianga 5)

“E importante saberem ler e é importante saberem
escrever!” (crianga 6)

“menino e sapato” (crianga 8)

“Saberem ler... ler mesmo ainda n&do. Escrever
algumas coisas.” (crianga 9)

“Saberem ler, escrever ... mas sé quando entrarem
(...) ja fazer o nome para ir para o 1° ano.” (crianga
13)

“0 nome” (crianga 15)

“Tém de saber que quando chegam a escola véo
escrever...” (crianca 17)

“a escrever, 0 seu nome, 0 nome todo (...) a
escrever mesmo direitinho nas linhas” (crianca 21)
“Saber fazer o nome manuscrito, escrever algumas
palavras” (crianca 22)

“fazer letras de imprensa, escrever o nome” (crianca
24)

1.2. Matematica

“E muitas contas.” (crianga 3)
“Matematica ja podem saber” (crianga 6)
“Contar.” (crianca 8)

“fazer muitos nimeros” (crianca 10)

“Saberem contas.” (crianga 9)

“a data” (crianga 15)

“fazer algumas contas” (crianga 18)
“fazer nUmeros.” (crianca 24)

1.3. Estudo do Meio

“coisas sobre o corpo humano” (crianca 3)
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Categorias Subcategorias Exemplos Total
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
. “Cortar e colar.” (crianga 15)
L éﬂrrerir::i'é?ggns 1.4. Expressoes 0 0% “Aprender a pintar, cortar, colar...” (crianga 18) 3 7% 3 5%
“a pintar bem” (crianca 21)
TOTAL - 12 67% - 20 49% 32 54%
“O que é que se vai fazer aqui na escola.” (crianga
. . . 7
2.1. Trabalhos Gerais Saber muitos trabalhos.” (crianca 3) 1 6% “fazer trabalhos” (crianca 22) 3 % 4 7%
“que a escola ndo é para brincadeira é para fazer
2 Trabalhos trabalhos” (crianca 24)
’ “para eles fazerem as fichas bem” (crianga 3)
2.2.Fichas e Testes “Os testes (...)" (crianga 11) 1 6% “que as fichas vao ser mais dificeis e vao haver 2 5% 3 5%
ditados e fichas ... “ (criangca 23)
TOTAL - 2 1% 5  12% 7 12%
3. Estudar - “ estudar muito.” (crianca 11) 1 6% “é para estudar” (crianga 20) 1 2% 2 3%
“Saberem portar-se bem” (crianga 3; 14)
“Devem saber que a escola ndo é para brincar 1a
dentro da sala, ndo tarem a correr dentro da sala.”
(crianca 6)
“Para ndo errarem, para a professora ndo gritar
com eles... " (crianga 9)
“Saber partilhar as coisas (...) a ndo bater... Nao se “O (;)omportar bem...o cogversar... (grlan(;a 10). N
resolvem as coisas a bater, ndo ajuda nada.” (Se_1 erer? 1c)omportar—se em ... ter boas maneiras.
1 ' ’ crianca
(crianga 7) PR o
N .y J& ndo se levantarem e ir a casa-de-banho sem
Coril'psliagl:r?:nios 4L Sabeésstgrr e Saber “ggg]e ﬁorﬁggsgig?mgs” rﬁgﬁi?]%ig) E respeitar 0s 3 17% pedir. Tém de pedir antes de irem a casa-de-banho.” 13  32% 16 27%

professores e o0s auxiliares.... E respeitar os
professores do que eles estdo a dizer para
aprendermos.” (crianca 11)

(crianga 12)

“Saberem comportar-se bem...” (crianca 13)

“nem dizerem palavrées. Devem calar-se quando a
professora ti a falar ..."” (crianca 14)

“[Tém de saber que quando chegam a escola] se
vao apresentar...” (crianga 17)

“Tém que saber que ndo se podem portar mal ...
nem bater nos meninos” (crianga 19)

“como é que vao ter o seu comportamento ”
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
4.1. Saber Ser e Saber o (crianga 23) o o
Estar 3 1% “Que tém de se portar bem...” (crianga 25) 13 32% 16 21%
“Aprender a comer... a minha mana come aqui com
4. Regras e - o o garfo, aqui com a faca, depois empurra para este 0 o
Comportamentos 4.2. Refeigbes 0 0% lado e a comida sai para fora ...” (crianga 21) 2 5% 2 3%
“comer bem” (crianga 22)
TOTAL 3 17% - 15 3% 18 31%
TOTAL 18 100% - 41 100% 59 100%
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f) O que gostarias de fazer na escola que depois na
f) O que gostarias de fazer na escola que agora ja

0 vais poder fazer? - PE

nao podes fazer? - E

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar % 1° Ano N % N %
“Brincar a casinha das bonecas (...) fazer puzzles”
(crianga 1; 17)
“brincar (...) nas salas de aula ndo podemos brincar,
mas na creche pode (crianca 4).”
“ ) . 5 = “Brincar na sala (...) com os carros e a casinha ..."
Gostava de brincar la dentro (...) as maes e aos (crianca 10)
. pais” (crianga 3) haig R
1.1. Brincar na Sala “Brincar com a casinha.” (crianca 5) 309 orincaratodaahora (...) como aqui ndo ha aquele g 35% 11  33%
g ; Lo espaco das camas ndo dé” (crianga 12)
Brincar com 0S amigos (...) com os animais, com os “Ter brinquedos como eles tém para brincar.”
carros” (crianga 9) (crianca 18).
1. Brincar “Brincar com as bonecas.” (crianga 20) _
“as vezes a professora as vezes |4 em baixo na
creche dizia se queriamos brincar e isso.” (crianga
9)
“ter escorrega” (crianga 1) “gostava de ter aqui parques e isso, como nédo tem!!”
“O jogo do futebol a sério.” (crianga 8) (crianca 2)
1.2. Brincar no Recreio “Brincar muito ... na rua.” (crianga 10) o “Sim, era brincar uma hora de intervalo.” (crianga 6) o o
“Jogar mais futebol.” (crianga 11) 50% “Jogar a bola.” (crianga 8) 5 22% 10 30%
“brincar no escorrega” (crianga 12) “Baloico, andar de baloi¢o.” (criangca 13)
“Gostava de andar de baloi¢o.” (crianga 22)
TOTAL . 80% - 13 57% 21  64%
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Categorias

Subcategorias

Exemplos Total

Pré-Escolar N

1° Ano N % N %

2. Actividades de

Expressao Plastica

“Desenho.” (crianca 4)
“Gostava de poder continuar a fazer carimbos.” 2
(crianga 7)

“Fazer plasticina.” (crianga 1)

“No colégio tinha-mos umas coisinhas com muitas
tintas ca para baixo e nés fazia-mos desenhos
assim, e agora ndo.” (crianga 3).

“Pintar...s6 de vez em quando pintamos.” (crianga 9)
“Eu queria continuar a fazer... mais desenhos.”
(crianga 14)

“Fazer desenhos.” (crianga 15)

“Desenhos” (crianga 16; crianga 19)

“a pintar e a fazer desenhos” (crianca 21)

“os trabalhos manuais” (crianca 23)

“Pinturas... fazermos muitas.” (crianga 25)

10 43% 12 36%

TOTAL

- 10

- 23 100% 33 100%
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gl) Se pudesses escolher, preferias ficar no pré-es

colar ou ir para 0 1° ano? (IR PARA O 1° ANO)

Categorias Subcategorias

Exemplos

Total

Pré-Escolar N %

1° Ano

% N

%

1.1. Aprendizagens
Gerais

“para aprender coisas que ndo aprendo nesta
escola” (crianga 7)

“Porque assim so6 se aprende pouca coisa e la na
outra escola aprende-se mais.” (crianga 11)

2 25%

“Para puder aprender muitas coisas. ” (crianca 1)
“porque eu aprendo mais” (crianca 5)

“Porque é importante saber, ndo é importante ser
burro.” (crianga 6)

“Porque se ficasse la no jardim ndo aprendia quase
nada.” (crianca 7)

“Porque tenho de aprender.” (crianga 8)

“Porque ca ja se sabe as coisas melhores e la
continua-se a... baixa-se o tom de ritmo e depois ja
nédo se sabe ler.” (crianga 10)

“Para aprender mais.” (crianca 14)

“Para aprendermos.” (crianca 15)

“Porgue no 1° ano aprende-se mais.” (crianca 16)

41% 11

37%

1. Aprendizagens

1.2. Aprendizagens
Especificas

“Para aprender muito mais contas”. (crianca 3)

“Porque como eu nao sei..como eu ndo sei

escrever e 0s meninos la do primeiro ano aprendem, 2 25%
por isso é que eu quero.” (crianga 6)

“Porque queria aprender a escrever e a ler e desde
pequenino ja sabia a palavra mée.” (crianga 6)
“Porque queria aprender a ler, a fazer contas.”
(crianga 12)

“Para aprender a ler e a escrever.” (crianga 13)

“la para 0o 1° ano que é para depois saber ler.”
(crianga 17)

“Para aprender as palavras.” (crianca 19)

“Porque ja sabia ler e escrever.” (crianga 23)
“aprendermos ginastica que é uma das minhas
preferidas, inglés (...) apoio ao estudo, musica,
cidadania, danca, inglés” (crianga 25)

32% 9

30%

TOTAL

- 4 50%

16

73% 20

67%

2. Crescimento / -
Desenvolvimento

“Porque assim os meninos ficam mais velhos.”
(crianga 1)

“Ir para o 1° Ano, porque estou farta de estar na
escola com 0s meninos mais pequenos e quero ir
para a escola dos meninos mais grandes.” (crianca
2)

2 25%

“Porque se ficasse no jardim demorava mais tempo
a acabar a escola.” (crianga 9)

“queria passar de ano para quando for grande
trabalhar no INEM” (crianca 18)

“Porque podia passar e depois fazer mais trabalhos
e conhecer mais professoras. Porque até ao quarto
ano vou ficar com esta professora.” (crianga 22)

14% 5

17%
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Total

Exemplos
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar % 1° Ano N % N %
“Porque é divertido... pode-se brincar.” (crianca 15)
3. Brincar - “Ha la cordas.” (crianga 4) 13%  “as vezes brincamos dentro da sala porque a 2 9% 3 10%
professora deixa” (crianga 25)
4. Espagco Fisico - “Porque ha l4 mais espaco.” (crianca 4) 13% 0 0% 1 3%
5. Horarios e Rotinas - 0% “gosto mais dos intervalos desta escola” (crianga 5) 1 5% 1 3%
100% - 22 100% 30 100%

TOTAL -
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g2) Se pudesses escolher, preferias ficar no pré-es

colar ou ir para o 1° ano? (FICAR NO PRE-ESCOLAR)

Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano % N %
1. Trabalhos ) 0 0% faglamos aquelas pinturas e ca ndo pintamos 17% 1 10%
(crianca 3)
“Porque era mais divertido.” (crianca 2)
2. Brincar - “brincar com a areia” (crianca 12) 1 25% “Porque la bnnce}vgmos muno' (crlanga 3) 50% 4 40%
Porque no colégio tem muitos brinquedos e na
escola ndo tem.” (crianca 4)
3. Horarios e Rotinas ) 0 0% [cg] temos s6 um bocadinho dentro de intervalo 17% 1 10%
(crianca 3)
4. Sentimentos ) “QIha, porque eu gosto muito. "(crlgn(;a 8) 2 50% quque la tratavam-me bem e estava |4 mais feliz. 17% 3 30%
E porque eu estou muito feliz.” (crianca 9) (crianca 20)
. “Porque eu quero ficar com a minha amiga Lia.” o o o
5. Amizades (crianca 5) 1 25% 0% 1 10%
TOTAL - 4 100% - 100% 10 100%
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h) Sentes que entrar na escola te vai fazer ficar m

ais crescido? - PE

h)Sentes que entrar na escola te fez ficar mais cre  scido? - E
Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pré-Escolar N % 1° Ano N % N %
“todos os anos dou um esticdo. N&o, dou dois
esticdes ... fico mais alta.” (crianca 2)
“quando vim para aqui fico mais grande” (crianca 3)
“Fiquei mais grande.” (crianga 4)
“Porgue tenho de comer muito” (crianga 2) “Porque vou ficar maior.” (crianga 8)
“Porque para o meu cabelo cresce e quero que o “Porque comia muito... (crianga 9)”
. meu cabelo cresca.” (crianga 5) “A minha avo esta manha notou que ja Ihe chego ao
1.1 Fisico “o0 corpo ajuda a crescer” (crianga 6) 4 31% queixo.” (crianca 18) 10 26% 14 21%
“Vou ficar diferente e maior.” (crianca 7) “comecei a ficar mais alto” (crianca 20)
“depois também me lembrei que o meu cabelo tava
muito crescido” (crianga 21)
“Porque |4 eu ainda ndo chegava aos pés da cama
e agora ja chego (...) por comer mais” (crianga 23)
“Porque fiquei mais alto” (crianca 24)
“Depois fago anos em Julho” (crianga 2)
“Porque vou fazer anos. (crianga 3)
“Porque eu antes de vir para a escola fiz 6 anos.”
(crianca 6)
1. Crescimento “Porgue eu quando entrei para a escola s6 tinha 5
anos.” (crianga 9)
“Porque vou fazer seis anos (...) vou ter mais anos.” “ja tenho seis anos.” (crianga 12)
(crianca 1) “ja tenho 7 anos, ja estou a ficar crescido” (crianga
“Porque vou fazer anos.” (crianga 3) 13)
“Por causa dos anos.” (crianca 8) “ja tenho 6 anos.” (crianga 18)
1.2. Idade Cronoldgica “porque eu vou fazer sete, estou quase a fazer sete 6 46%  “Quando eu andava la em baixo tinha 5 anos e (...) 13 34% 19 37%
e pronto.” (crianga 10) fiz 6 anos.” (crianga 19)
“quando eu ficar mais grande, como eu tenho 6 “tava a ter mais anos.” (crianga 20)
anos, quase nos 7, ..."” (crianga 11) “cres¢o pela minha idade... tinha 5 anos e agora
“Porque eu fago anos.” (crianca 12) acho que estou mais crescida porque tenho 6 anos
...” (crianca 21)
“Porque quando entrei tinha cinco anos e agora
tenho seis.” (crianga 22)
“pelos anos ... porgue la tinha 6 anos e agora tenho
7 ...” (crianga 23)
“fiz 6 anos” (crianca 24)
TOTAL - 10 7% - 23 61% 33 65%
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Categorias Subcategorias

Exemplos

Total

Pré-Escolar

%

1° Ano

%

%

2. Entrada na Escola

0%

“Porque ja& nédo estava no jardim-de-infancia (...)
porque a escola ja é para os maiores ..."” (crianga 7)
“Porque ja estou no 1° ano.” (crianga 13)

“Porque j& n&o estava no jardim-de-infancia.”
(crianca 17)

“entrei para a escola” (crianga 19)

“tava na pré-escola (...) depois fiquei mais crescido”
(crianca 25)

13%

10%

3.1. Aprendizagens
Gerais

“aprender muitas coisas” (crianca 2)

“E porgue as vezes eu nao sei aprender...” (crianga
9)

“Quando aprender mais...” (crianga 11)

23%

“Porque comecei a aprender novas coisas e as que
ja sabia comecei a aprender melhor.” (crianga 10)
“porque aprendi algumas coisas” (crianca 15)
“Sinto-me mais crescido porque tava a aprender”
(crianca 20)

8%

12%

3.2. Aprendizagens

3. Aprendizagens Especificas

0%

“aprendi a escrever letra manuscrita” (crianca 24)
“Porque ja fui aprender a ler.” (crianga 12

5%

4%

3.3. Concretizagéo das
Aprendizagens -
Trabalhos

0%

“tenho mais trabalhos de casa para fazer” (crianca
5)

3%

2%

TOTAL

23%

16%

18%

4. Competéncias e
Responsabilidades

0%

“Comer a sopa (...) sem ajuda da mée!” (crianga 1)
“Porque quando estamos na escola ja sabemos
fazer mais coisas.” (crianga 11)

“mais responsavel.” (crianca 20)

8%

6%

5. Amizades -

0%

“fiz c& amigos ...” (crianca 14)

3%

2%

TOTAL

13

100%

38

100%

51

100%
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i) Como foram os primeiros dias de escola?

Categorias Subcategorias

Exemplos

Total

Pré-Escolar

%

1° Ano

%

%

1.1. “Solidao”

“Quando entrei ca na sala com a minha colega que
conheci no colégio nunca falamos, nédo falamos com
ninguém, brincAmos as duas no intervalo
sozinhas.” (crianga 2)

“ndo conhecia ninguém, s6 a A e o D ...s6 brincava
com os meus conhecidos” (crianga 10)

“No primeiro dia também tava cd na escola no
primeiro dia um amigo meu” (crianga 13)

“quando tocou fui para dentro da sala. S6 que néo
conhecia ninguém, todos olharam para mim.”
(crianca 21)

19%

19%

1.2. Novos Colegas

1. Primeiros Impactos

“nos outros dias comecei a conhecé-los melhor”
(crianga 10)

“‘comecei a habituar-me aos colegas novos”
(crianga 17)

“Eu vim, conheci os meus amigos e depois no 1°
dia tavamos todos calmos, brincamos todos juntos,
todos amigos.” (crianga 20)

14%

14%

1.3. Novo Espago
Fisico

“Estava perdido, ndo sabia qual era a minha sala.”
(crianca 6)

“Primeiro eu pensava que era as mesmas salas dali
daquele lado e depois pensava que ia para uma
delas.” (crianca 9)

“lum amigo meu] em vez de ir 14 para a rua ficou
sentado la no refeitério ainda, ndo sabia que era
para ir para a rua” (crianga 13)

14%

14%

1.4. Reunido de Pais

“Com uma reunido dos pais... E estava cheio de
pais a porta da sala e depois os pais podiam entrar”
(crianga 12)

“No primeiro dia tava, os meus pais tavam-me a
empurrar, quando vim aqui fazer uma reunido com o
meu pai e a minha méae trouxeram-me para
aprender como eram as reunides” (crianca 25)

14%

14%
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Exemplos Total
Categorias Subcategorias
Pre-Escolar % 1° Ano N % N %
“a professora depois chamou a minha mée e disse
o 1.4. Reunido de Pais que era para ali. Depqls vieram la mées e pais e 4 14% 3 14%
1. Primeiros Impactos avos e avds e depois nos fomos 14 para fora
brincar.” (crianca 9)
TOTAL - 13 61% 13  61%
“no primeiro dia ndo tivemos logo aulas... o trabalho
de casa foi diferente... foi aprender a atar os
sapatos.” (crianga 13)
“Tivemos logo a aprender 0 A, E, I, O, U ...” (crianga
14)
“Foi logo a ter aulas.” (crianga 15)
“Acho que primeiro tivemos de dizer os nomes a
professora. (...) comecamos a aprender.” (crianga
17)
“Estavamos a fazer fichas e depois fizemos trabalho
2 Primeiras ?g)casa e depois fizemos umas fichinhas.” (crianca
- 0 0
Actividades “eu como ndo sabia escrever bem, ndo conseguia 8 38% 8 38%
escrever bem, ndo conseguia escrever, s6 escrevi
quando vi as familias, tentei escrever
“menina/menino” e escrevi todas...” (crianga 21)
“No primeiro dia tentdmo-nos conhecer, no segundo
fizemos trabalhos e no terceiro. Comegamos a
escrever 0 nosso nome bem, no terceiro dia
aprendemos a escrever em letra manuscrita,
aprendemos o menino, depois a menina, depois a
uva...” (crianga 22)
“comegamos por fazer umas letras manuscritas.”
(crianca 24)
TOTAL - 21 100% 21  100%
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